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RESUMO

Os estudos no ambito do ensino e aprendizagem de linguas apontam a motivacdo como um
fator importante para o sucesso na aprendizagem, pois se constitui a forca que impulsiona o
aprendente durante o longo processo que ¢ aprender uma lingua. Cada vez mais tem-se
caracterizado a motivagdo como um fendmeno dindmico e complexo, o qual envolve, entre
outros aspectos, a visdo que o individuo constréi de si mesmo como aprendente e como falante
da lingua alvo. Diante disso, esta pesquisa visa investigar a relagdo entre a visdo que o
aprendente de lingua adicional tem de si e da influéncia de agentes motivacionais na emergéncia
dos eus possiveis em seu sistema motivacional autoidentitario. Para tal, lancamos mao dos
pressupostos tedricos da fase sociodinamica dos estudos motivacionais, como, a Visao
relacional da motivacdo (USHIODA, 2009), o Sistema Motivacional Autoidentitario
(DORNYEI 2009) e motivagio como um sistema adaptativo complexo (HENRY, 2015). As
teorias da fase sociodindmica oferecem uma nova perspectiva de investigacdo e andlise da
motivagdo numa visdo sistémica, que enfatiza o seu carater multifacetado. Foi realizada uma
pesquisa de abordagem qualitativa, de cunho interpretativista e longitudinal na forma de um
estudo de caso, o qual teve como participantes dez alunas do primeiro semestre do curso de
Bacharelado em Turismo, do campus de Belém, da Universidade Federal do Para (UFPA). A
constitui¢do dos dados foi feita por meio de narrativas de aprendizagem, questiondrios, abertos
e fechados, e entrevistas. Cada instrumento de pesquisa constituiu uma fase deste estudo
realizado ao longo de oito meses. Os resultados evidenciam as influéncias de quatro grupos de
agentes motivacionais (professores, familia, amigos e colegas de turma) nas dinamicas dos eus
possiveis das aprendentes. Entre os processos dindmicos observados estdo as mudangas na
elaboracdo e enriquecimento da imagem vivida do eu ideal, bem como sua disponibilidade e
acessibilidade; e as mudangas pela interagdo com outros autoconceitos. Entre os principais
subprocessos observados estdo a comparacao social com as caracteristicas dos agentes que o
aprendente gostaria de ter, a autopercep¢do das participantes, a autoavaliacio e a
reinterpretagdo/ressignificacdo das experiéncias de aprendizagem. Os agentes atuaram ora
provocando alteragdes no eu ideal das aprendentes ou ativando-o, ora trazendo a tona as
responsabilidades e compromissos do eu que outras pessoas acham que eles devem ser.

Palavras-chave: Motivagdo. Perspectiva Sociodinamica. Sistema Motivacional. Ensino e
Aprendizagem de Lingua Inglesa.



ABSTRACT

Studies in the field of language teaching and learning point to motivation as an important factor
for success in learning, since it constitutes the driving force of the learner during the long
process of learning. Motivation has increasingly been characterized as a dynamic and complex
phenomenon, which involves, among other aspects, the individual’s view of the self as a learner
and as a speaker of the target language. With this in view, this research aims to investigate the
relationship between the learner's view of his L2 self and the influence of motivational agents
in the emergence of possible selves within their L2 motivational self system. In order to do so,
this work was based on the theoretical framework of the socio-dynamic phase of motivational
studies, such as the relational view of motivation, self and context (USHIODA, 2009), the L2
Motivational Self System (DORNYEI, 2009) and the view of motivation as a complex dynamic
system (HENRY, 2015). The theories of the socio-dynamic phase offer a new perspective of
investigation and analysis of the motivation in a systemic view, which emphasizes the
multifaceted character of this construct. A qualitative interpretative longitudinal research was
conducted in the form of a case study carried out over eight months. Ten undergraduate students
pursuing a Bachelor’s Degree in Tourism of the Universidade Federal do Pard (UFPA), in
Belém, were investigated. Data were generated through learning narratives, open and closed
questionnaires, and interviews. Each instrument used consisted in one of the phases of this
study. Results present evidence of the influence of four groups of motivational agents, namely
teachers, family, friends and classmates, on the dynamics of learners’ possible selves. Among
the dynamic processes observed, there were changes in elaboration and vividness of image of
the ideal self, as well as in its availability and accessibility; and changes triggered by the
interaction with other self-concepts. The main sub-processes observed were social comparison
(characteristics of motivational agents the learner would like to have), changes in learners’ self-
perception, self-assessment and reinterpretation/re-signification of past and ongoing learning
experiences. The agents influenced learners’ L2 motivational self system either by triggering
changes in the image of the ideal self or by activating it, as well as by bringing up the
responsibilities and commitments held by the ought-to self image.

Keywords: Motivation. Socio-dynamic Perspective. L2 Motivational Self System. Teaching
and Learning English.
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1 INTRODUCAO

Desde quando era aluna da graduacdo em Letras questionava-me por que alguns alunos
pareciam aprender mais rapidamente, ou em outras palavras, somente alguns conseguiam
externalizar os resultados de sua aprendizagem, se comparados aos demais, ainda que
estivessem participando da mesma comunidade de aprendizagem. Mais tarde, j4 como
professora de Lingua Inglesa, essa inquietacdo inicial apenas aumentou, visto que agora eu
estava a frente das atividades propostas e tinha também a responsabilidade de estimular a
aprendizagem dos meus alunos.

Em pouco tempo atuando como professora de Lingua Inglesa em um curso particular
para alunos de nivel basico, determinados comportamentos e atitudes de alguns alunos
chamaram minha atencdo bem como as diferengas no modo de proceder nas atividades
propostas. Alguns demonstravam mais interesse e pareciam mais engajados do que outros para
iniciar, desenvolver e completar as atividades. Apesar de estarem no mesmo nivel e,
participarem, pelos menos, na sala de aula, das mesmas condi¢des de ensino, alguns dos meus
alunos mostravam-se mais motivados a continuar o processo de aprendizagem, enquanto outros,
por fatores varios — perda de interesse em aprender inglés, problemas financeiros, frustragao
consigo mesmo, falta de tempo, etc. — acabavam por abandonar o curso mesmo nao tendo
completado o ciclo basico.

A partir de tais observagdes e reflexdes sobre minha pratica de ensino e tendo tido
contato com os estudos motivacionais, compreendi que estudar o construto da motivacao
poderia me dar o suporte tedrico para entender as atitudes e comportamentos desses alunos.
Assim, eu imaginei poder desenvolver estratégias e atividades que pudessem influenciar a
motivagio deles, ajudando-os no processo de aprendizagem da lingua adicional'.

Os estudos desenvolvidos na area transdisciplinar entre a Linguistica Aplicada (LA) e a

Psicologia possibilitaram que professores/pesquisadores articulassem conhecimentos de ambas

' Neste trabalho, adoto o termo lingua adicional. H4 uma tendéncia recente, nos estudos sobre ensino e
aprendizagem de linguas (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016; CASTRO, 2018), em usar o termo lingua adicional
em vez de termos como lingua estrangeira ou segunda lingua. De acordo com Leffa e Irala (2014), a discussdo em
torno do termo mais adequado para se referir ao ensino e a aprendizagem de uma outra lingua tem implicagdes
conceituais e metodologicas. Para estes autores, “a medida que se reflete sobre o problema, configura-se aos
poucos a ideia de que essa lingua vem por acréscimo” (p. 32). Do ponto de vista conceitual, com o uso desse termo,
“ndo ha necessidade de se discriminar o contexto geografico (lingua do pais vizinho, lingua franca ou
internacional) ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno (segunda ou terceira lingua). Nem mesmo os
objetivos para os quais o aluno estuda a lingua precisam ser considerados nessa instancia” (LEFFA; IRALA, 2014,
p. 32-33). A adogdo do termo marca a valorizagdo do contexto do aluno, de suas praticas sociais, dos valores de
sua comunidade e de uma visdo critica da aprendizagem dessa lingua.
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as ciéncias para entender melhor os aspectos envolvidos na pratica de ensinar e aprender
linguas, em especial no que tange ao ensino e aprendizagem de linguas adicionais. Muitos
estudiosos preocuparam-se em investigar as diferencas individuais dos aprendentes® ® de
linguas — personalidade, aptidao, aspectos cognitivos, estilos de aprendizagem, estratégias de
aprendizagem e motivacdo — e como influenciam a aprendizagem de linguas. Conscientizar-se
de que o processo de ensino e aprendizagem ndo se limita aos acontecimentos da sala de aula
nos permite explorar esse construto de forma mais abrangente.

Os estudiosos da motivacdo concordam que esta estd relacionada a, pelo menos, trés
aspectos do comportamento humano: a) a escolha de uma agdo em particular; b) a persisténcia
nessa acio; e, ¢) o esfor¢o empregado na realizacio dessa agio (DORNYEI 2011; DORNYEI;
USHIODA, 2011). Desse modo, entender que a motivacdo ¢ um dos fatores essenciais ao
aprendente de lingua adicional ¢ perceber como o processo de aprendizagem se da tanto por
uma condi¢do intrinseca — procedimentos neurolinguisticos e cognitivos no cérebro — quanto
por condi¢des externas — relacdo aluno-professor, condigdes da sala de aula, material de estudo
— e condi¢des que reunem fatores internos e externos — crengas, comportamento auténomo,
motivagao etc.

Dentre as dimensdes envolvidas no processo motivacional, pode-se elencar a visdo que
o aprendente tem sobre si mesmo e sobre sua aprendizagem. Para tanto, € preciso perceber esse
aprendente como um ser do mundo real, ou seja, ndo apenas um aprendente idealizado,
conforme ressalta Ushioda (2009). Visto dessa forma, ser aprendente ¢ uma das identidades
assumidas por esse individuo. Levar isso em consideragdo significa entendé-lo em sua
complexidade, estar atento as demais identidades desse individuo, as quais podem influenciar

umas as outras e, consequentemente, gerar influéncias sobre a sua aprendizagem e sobre as

% O termo ‘aprendente’ é adotado neste trabalho para se referir ao individuo engajado na aprendizagem de uma
lingua nos diversos contextos possiveis de aprendizagem, ndo se limitando as situa¢des de ensino formais e
institucionalizadas, pressupostas pelo termo aluno. Reservamos o termo ‘aluno’ para nos referir a um espago
institucionalizado como ao descrevermos o contexto de pesquisa.

? Segundo Cuq (2003), a palavra ‘aprendente’ deriva do verbo apprendre em francés, um decalque linguistico do
inglés learner. O termo apareceu pela primeira vez no discurso da Didatica de Linguas Estrangeiras em 1970,
sendo considerado como um barbarismo, sinénimo de termos mais conhecidos na area, como enseigner e éleve
(CUQ, 2003). Com a revaloriza¢do do individuo na psicologia e nas ciéncias da educag¢do e com a maior
repercussdo dos estudos em didatica de linguas estrangeiras, houve uma recentralizagdo no processo de
aprendizagem do ensinante para o aprendente. Nesse sentido, Coste e Galisson (1976) e Robert (2002) destacam
como principais vantagens da utilizagdo desse termo: a) ser um termo genérico, podendo referir a todos os publicos;
e, b) o sufixo “-ant”, o qual pressupde um papel ativo do individuo, em oposicao a enseigné (participio do passado
de enseigner — ensinar no francés), o qual da a ideia de passividade. Essa mudanga de perspectiva do papel do
aprendente implica uma redefini¢@o também da relagdo com aquele que ensina. H4 uma redistribui¢éo das tomadas
de decisdo em relagdo a definigdo dos objetivos, escolha de atividades, forma de avaliagdo, etc., o que impulsiona
o aprendente a aprender a aprender, ou seja, a desenvolver comportamentos autodirigidos.
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visdes que projeta de si mesmo. Segundo a teoria do Sistema Motivacional Autoidentitario de
Doérnyei (2009), € possivel dizer que um aprendente tem, pelo menos, trés visoes futuras de si,
uma de como se vé no presente, uma que teme se concretizar no futuro e uma que deseja que
se realize. Essas projecdes sdo mediadas, entre outros fatores, pelas experiéncias de
aprendizagem do individuo.

Essa visdo holistica do aprendente e do processo de aprendizagem pode ser melhor
compreendida a partir do Paradigma da Complexidade, uma vez que seus pressupostos
epistemologicos, tais como a complexidade, a instabilidade e a intersubjetividade constituem
um novo olhar para fendmenos que sempre foram complexos, porém investigados de forma
compartimentalizada, como a aprendizagem de uma lingua adicional.

Dentro desse paradigma, encontramos suporte tedrico na Teoria dos Sistemas
Adaptativos Complexos (doravante SAC), na qual a aprendizagem ¢ entendida como um
sistema complexo, isto ¢, formado por diversos elementos heterogéneos inter-relacionados e
interdependentes, cujas relagdes evidenciam caracteristicas como a ndo linearidade, a
imprevisibilidade, a abertura ao contexto, sensibilidade ao feedback, entre outras, do sistema de
aprendizagem de lingua.

Partir desse posicionamento tedrico, o qual tenta perceber o aprendente de lingua como
um ser social complexo que estd no mundo e entender o processo de aprender como um SAC,
implica também em atentar para a relagdo entre o aprendente e outros elementos do sistema.
Ou seja, voltar-se também para o papel que outros individuos podem ter sobre a aprendizagem
desse aprendente e sobre sua motiva¢do. Tendo isso em vista, pretende-se, com esta pesquisa,
investigar a relagdo entre a visdo que o aprendente de lingua adicional tem de si e da influéncia
de agentes motivacionais na emergéncia dos seus eus possiveis em seu sistema motivacional
autoidentitario sob a otica da complexidade.

Para tal, algumas perguntas guiardo este estudo,

1) Quais agentes motivacionais apresentam-se com mais frequéncia no processo
de aprendizagem de uma lingua adicional?

2) Como as inter-relagdes entre os agentes motivacionais € o aprendente sdao
estabelecidas no sistema motivacional autoidentitario?

3) De que maneira tais agentes atuam sobre a dinamicidade da motivagdo dos
aprendentes, de modo a contribuir para a emergéncia dos seus eus possiveis
em seu sistema motivacional autoidentitario?

A dissertacdo esta organizada em cinco segdes. A primeira € esta introducdo. A segunda

secdo ¢ a fundamentagdo tedrica, na qual ¢ feita uma breve revisdo da trajetoria dos estudos
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motivacionais até a fase mais recente, qual seja, a fase sociodindmica (DORNYEI; USHIODA,
2011). Na terceira secdo, ¢ descrito o percurso metodolégico desenvolvido. Na quarta secdo, ¢
apresentada a analise dos dados e sua discussao, a luz da fundamentagao teodrica anteriormente

exposta. Finalmente, na quinta se¢do, apresentamos nossas conclusdes.
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2 APORTE TEORICO

Esta pesquisa busca aprofundar-se em um aspecto especifico dentro da Linguistica
Aplicada, a motivagdo na aprendizagem de linguas. A preocupacdo inicial deste trabalho
concerne o porqué de alguns aprendentes, aparentemente, mostrarem-se mais engajados em
determinadas atividades e parecerem aprender de forma mais rdpida do que outros. Mesmo
usufruindo de condi¢des de aprendizagem semelhantes, pelo menos no contexto mais imediato
da sala de aula, ¢ evidente a diferenca dos comportamentos apresentados pelos aprendentes ao
longo desse processo.

Ansiamos, com este trabalho, colocar em foco a motivagdo, enquanto elemento
componente do sistema de aprendizagem de uma lingua adicional, sem ignorar, todavia, os
demais elementos desse sistema, os quais se encontram interligados e interconectados de forma
tal que impossibilita a compreensdao de um sem uma preocupagd@o com o outro. Trata-se de
posicionarmos nossa lente de aumento sobre a motivag¢ao, em particular.

Nesta se¢do, sdo abordados os principais aspectos do construto motivagdo a fim de
estabelecer a base teorica deste estudo. Primeiramente, € apresentado um breve percurso desses
estudos; seguida das discussdes mais recentes sobre a motivacao, a saber, a Fase Sociodinamica

dos estudos motivacionais.

2.1 TRAJETORIA DOS ESTUDOS MOTIVACIONAIS

No que tange ao ensino e aprendizagem de lingua adicional, as pesquisas sobre
motivacdo tiveram inicio na década de 60, no Canadé, com os estudos de Gardner e Lambert
(1959). Por ser um pais bilingue, o Canada foi o cenario propicio para o desenvolvimento da
abordagem sociopsicologica sobre a motivacdo. Essa particularidade possibilitou que
determinadas varidveis sociais e psicologicas associadas ao ensino-aprendizagem das linguas
la faladas fossem observadas ao longo da interacdo de seus falantes com as respectivas
comunidades de fala.

Gardner e Lambert (1959) foram alguns dos primeiros estudiosos a argumentar que a
motivagdo para aprender uma lingua guardava particularidades devido a sua dimensdo social e
psicologica. Aprender uma outra lingua inclui, além da aprendizagem de aspectos sobre o
objeto didatico (a lingua em si), aspectos comportamentais, como o desejo de se aproximar do

grupo etnolinguistico da lingua estudada.
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Na perspectiva de Gardner (1985), a motivacdo da-se a medida em que o individuo se
esforca para aprender a lingua guiado pelo desejo de aprendé-la e pela satisfacdo gerada na
propria experiéncia de realizar a atividade de aprender. Nesse sentido, o individuo motivado a
aprender uma lingua ¢ aquele engajado em uma atividade de aprendizagem orientada para um
ou mais objetivos e disposto a se esforgar nessa aprendizagem, bem como sustenta-la, movido
pelo desejo de alcangar tal objetivo e por atitudes favoraveis com relagdo a atividade em questao
(GARDNER, 1985).

A abordagem sociopsicologica langa mao de duas categorias importantes para entender

os objetivos de aprendizagem: a motivagdo integrativa e a orientacdo instrumental.

O~

A motivagdo integrativa, um dos aspectos mais importantes da teoria de Gardner,

-

impulsionada pelos sentimentos positivos que o aprendente tem e alimenta em relagdo
comunidade de fala dessa lingua. Esta categoria ¢ formada por trés componentes: (1) o interesse
na lingua adicional e as atitudes diante da comunidade da lingua alvo; (2) as atitudes em relagao
a situagdo de aprendizagem (professor, curso); (3) e a propria motivagdo que, na visao de
Gardner (1985), esta ligada a quatro componentes: ao desejo de aprender a lingua, a um ou mais
objetivos, ao esforco aplicado (intensidade motivacional) e as atitudes em relacdo as atividades

de aprendizagem, como pode ser visualizado na figura abaixo.

Figura 1 — Representacio esquematica do conceito de motivacio e sua relaciio com a aquisicio
’ 4
de segunda lingua

Atitudes em relagdo a
aprender francés

Objetivo

“Aprender francés é
importante para mim
porque...”

Intensidade

Desejo Lo
motivacional

Fonte: Gardner (1985, p. 54)

Como vimos acima, diante do seu proprio processo de aprendizagem, o aprendente ¢é
guiado ndo apenas por desejos e vontades em relacdo a lingua alvo, mas também por objetivos
cuja orientagao pode ser instrumental ou integrativa.

A segunda categoria, chamada de orientagdo instrumental, ¢ a aprendizagem da lingua
alvo visando primeiramente seus beneficios pragmaticos potenciais advindos da proficiéncia na

lingua, como um saldrio mais alto ou um emprego melhor.

4 ~ ’
A tradugdo do esquema é nossa.
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Embora amplamente utilizada para entender a motivacdo, a teoria sociopsicoogica de
Gardner e Lambert (1959) ndo contemplava as aspiragdes em torno da motivagao manifestados
em outros contextos, como as salas de aula de linguas adicionais. Entre os anos 1980 e 1990,
houve, o que Dornyei e Skehan (2003) referem como, uma espécie de revolu¢ao cognitiva,
resultando no surgimento de novas teorias sobre a motivagdo tendo como base estudos da
psicologia educacional. As pesquisas passaram, entdo, a levar em conta o contexto da educagado
e seus anseios mais imediatos no processo do ensino aprendizagem da sala de aula.

Entre as teorias que ganharam destaque dentro da abordagem cognitiva estdo a Teoria
da Atribuigdo, a Teoria de Estabelecimento de Objetivos® e a Teoria da Autodeterminagao.

Desenvolvida durante os anos 1980, na psicologia, a Teoria da Atribuicdo parte do
principio de que as atribui¢des causais influenciam a formagao de expectativas do individuo
com relacdo a comportamentos futuros. Segundo Ganda e Boruchovitch (2011), ¢ inerente ao
homem a atitude de atribuir causas a suas a¢des com o intuito de entender os eventos que
ocorrem em sua vida. Tratando-se da aprendizagem de linguas, entende-se que as causas
atribuidas pelos aprendentes aos seus sucessos e fracassos podem afetar sua aprendizagem
futura positiva ou negativamente, moldando seu comportamento a determinadas agdes. No
contexto escolar da cultura ocidental, as principais causas atribuidas ao sucesso ou ao fracasso
sd0 a presenca ou auséncia de esfor¢o, de habilidade/capacidade e de sorte, e a dificuldade da
tarefa (DORNYEI, USHIODA, 2011; GANDA, BORUCHOVITCH, 2011). Weiner (1985),
um dos principais tedricos da Teoria da Atribui¢ao, distingue trés dimensdes causais: (a) o locus
da causalidade, no qual um resultado ¢ atribuido a uma causa interna ou externa ao individuo;
(b) o locus da estabilidade, se a causa ¢ estavel (dificil de ser modificada) ou instavel (possivel
de ser modificada mais facilmente); e, por fim, o locus da controlabilidade, segundo o qual a
causa pode ser controlavel ou incontroldvel. Assim, uma atribuicdo feita a um fator
incontrolavel como “ter sorte” pode levar o individuo a atribuir seus sucessos ou insucessos a
algo sobre o qual nada pode fazer. Diferentemente, ao atribuir o fracasso a falta de esforco, ha
a possibilidade de um comportamento motivado ser gerado para alterar resultados futuros, ja
que o esfor¢o pode ser modificado. Weiner (1985) apontou ainda a relagdo existente entre
motivacdo e as emocdes geradas na atribuicdo causal, a qual também parece guiar o
comportamento motivado.

Outros estudos foram desenvolvidos em torno da Teoria de Estabelecimento de

Objetivos, proposta por Latham e Locke (1991). Busca-se, com essa teoria, entender porque

> Também conhecida como Teoria de Fixagdo de Objetivos ou Teoria de Fixagdo de Metas.
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algumas pessoas conseguem ter um desempenho melhor do que outras ao realizarem uma tarefa,
embora compartilhem as mesmas habilidades e conhecimentos. Latham e Locke (1991) partem
da premissa de que a agdo humana ¢ desencadeada por propdsitos, por isso faz-se necessario
estabelecer e perseguir objetivos. Desse modo, a explicagdo para o questionamento levantado
seria a de que as pessoas estabelecem objetivos distintos para a realizacdo da tarefa. Essa
diferenga dos objetivos ¢ entendida a partir de duas propriedades: (a) Quanto ao contetido:
Especificidade dos objetivos (vagos ou especificos); e, dificuldade dos objetivos (faceis,
moderados, dificeis ou impossiveis) e, (b) Quanto a intensidade, o esforco e o
comprometimento empreendidos para alcangar o objetivo. Embora esta teoria ndo tenha sido
desenvolvida propriamente no contexto educacional, ela tem ligagdo com aspectos importantes
de outras teorias motivacionais como a promoc¢ao da autoeficacia, da motivagao intrinseca e da
autoregulacdo. Segundo Latham e Locke (1991), o estabelecimento de objetivos funciona como
um mecanismo motivacional, pois os individuos tendem a se esfor¢ar mais, o que resulta em
melhor desempenho quando os objetivos sdo especificos e dificeis, bem como quando
entendidos como importantes e tangiveis. Sendo assim, de acordo com Locke (1996), o
estabelecimento de objetivos ajuda a mediar o efeito de performances passadas sobre as
subsequentes.

Ja Deci e Ryan (2000), ao desenvolverem a Teoria da Autodeterminagdo, asseveram que
as pessoas diferem ndo somente em relagdo ao quanto sdo motivadas, mas também quanto a
orientacao do comportamento motivado, isto €, sua natureza e foco. Além disso, o contexto tem
um papel importante, pois dd subsidios para satisfazer as necessidades psicoldgicas
(competéncia, autonomia e vinculo) do individuo. Nesse sentido, segundo os autores, a
qualidade da experiéncia e da performance em uma atividade pode variar bastante de acordo
com a orientagdo da motivacdo, ou seja, se a a¢ao foi desencadeada por razdes intrinsecas ou
extrinsecas. O aluno intrinsecamente motivado ¢ aquele engajado em uma determinada
atividade movido pelo interesse, pelo senso de desafio ou pela curiosidade. O aluno
extrinsecamente motivado leva em consideragdo as consequéncias de realizar a tarefa, tais como
conseguir o reconhecimento do outro ou evitar uma puni¢do. Os conceitos de Motivacao
Intrinseca (MI) e Motivagao Extrinseca (ME), antes vistos como dicotdmicos em outras teorias,
sdo entendidos por Deci e Ryan (2000) como um continuum. Os teodricos distinguiram quatro
tipos de ME: externa, introjectada, identificada e integrada. E considerado também o nivel de
Amotivagdo, isto ¢, quando ndo ha qualquer intencionalidade para uma agdo. Os teoricos

ressaltam que a concep¢do do continuum ndo ¢ a de uma linha de desenvolvimento da
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motivagdo, a qual gradua o quanto um individuo estd motivado, pois a motivagdo pode se
manifestar de diferentes formas.

Dornyei (1994) afirma que a motivagdo ¢ um construto multifacetado e eclético, e, por
isso, um modelo tedrico da motivagdo precisa incluir diferentes niveis para integrar os varios
componentes motivacionais envolvidos no processo de aprendizagem. Dornyei e Ottd (1998),
baseados na visdo de Pintrich e Schunk, propuseram uma conceituagdo de motivagao, na qual
esta ¢ evidenciada como passivel de sofrer transformag¢des durante a acao.

Para acomodar uma visdo dindmica e flutuante da motivacao, é necessario compreender
motivagdo e aprendizagem como um processo, posto que um aprendente experimenta diferentes
niveis de entusiasmo e esforco no desempenho das atividades no decorrer de um curso, ou
mesmo no periodo de uma aula ou de uma atividade. Conforme ressalta Ushioda (1996), no
contexto institucional, esse cardter dindmico revela-se com mais facilidade, pois a experiéncia
que o aprendente tem parece ser a de um fluxo motivacional que ndo ¢ estavel.

Dornyei e Ottd (1998) propuseram, no final do século XX, um modelo processual de
motivagio® levando em consideragio a flutuagdo no tempo ¢ a instabilidade que a cercam, pois
as acdes em sala de aula podem ser modificadas com vista a manter ¢ aumentar a motivagao
dos alunos a partir de intervengdes iniciadas interna ou externamente. Além de tragar os
componentes da motivacdo para aprender uma lingua, o modelo proposto sintetiza varias outras
perspectivas tedricas de modo a obter um enquadre sistematico focado na motivagdo como
processo, o qual esta dividido em trés fases: pré-acional, acional e pds-acional.

A fase pré-acional subdivide-se em trés subfases: o estabelecimento dos objetivos, a
formag¢do da intencdo e o inicio da implementacdo da intencdo, e antecede as atividades de
aprendizagem em si. O individuo, que ainda ndo esté inscrito em nenhum curso, que nao possui
o material didatico e, portanto, que ndo ¢ aluno, sofre influéncias motivacionais frutos de sua
experiéncia, crengas, valores, anseios e objetivos. E a partir dai que faz projegdes de si mesmo
com relagdo a lingua alvo, assim como externaliza suas expectativas e crencas. Por isso, esta
primeira fase ¢ baseada na motivagao para a escolha.

J& na fase acional, escolhas ja foram feitas e sdo agora executadas. Aparece, nessa fase,
a motivagdo para a execucdo. Os procedimentos basicos desse estdgio sdo: geracdo e
implementagdo de subtarefas, processo complexo e continuo de avaliagdo e aplicacdo de
mecanismos de controle da acdo. O aluno, a0 mesmo tempo, executa subtarefas e avalia os

resultados obtidos assim como os estimulos recebidos, por parte do professor, dos familiares,

% Para um estudo mais aprofundado sobre o Modelo Processual de Motivagdo, ver Diniz (2011).
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do ambiente da sala de aula. Portanto, o professor ¢ uma figura relevante para esta etapa, visto
que cabe a ele gerenciar a sala, promover as atividades tentando adequa-las aos estilos de
aprendizagem de cada aluno e dar feedback aos alunos. Pode haver nessa fase também o
desenvolvimento do senso de autonomia do aluno em resposta ao feedback recebido pelo
professor.

A fase pos-acional tem como fungdes: formacao de atribuigdes causais, elaboragdo de
padrdes internos do aprendente, descarte de intengdes e preparacdo para intengdes futuras, o
que ocorre quando o objetivo inicial € alcangado ou quando h4 uma interrupgao temporaria ou
definitiva da fase anterior — acional. No estagio pos-acional, as influéncias motivacionais
internas e externas sdo conjuntamente avaliadas no que diz respeito a relagao entre os objetivos
do aprendente e o resultado real, gerando atribui¢des causais, seja o resultado positivo ou nio.

Isso implica dizer que no longo processo de apropriagdo de uma lingua, por exemplo, a

motivagao

(...) estd associada a um processo mental dinamico e evolutivo, caracterizado
pela constante (re) avaliacdo e equilibrio das vérias influéncias internas e
externas as quais o individuo estd exposto. Na verdade, mesmo ao longo de
um curso, a maioria dos alunos experimenta uma flutuacdo em seu
entusiasmo/engajamento, por vezes, até mesmo, no dia a dia’ * (DORNYEI;
SKEHAN, 2003, p. 617).

Portanto, a motivacdo ndo € estatica, mas, pelo contrario, estd sujeita a mudangas, as
quais sdo geradas pelas interacdes de diversos elementos envolvidos no processo de
aprendizagem, como por exemplo a sala de aula, o material didatico, os recursos tecnoldgicos
etc., bem como agentes animados — professores, colegas, familiares, amigos etc. Por isso, ela
precisa ser instigada e mantida. Nesse sentido, baseado em uma perspectiva dinamica, define-

se motivacao como

[...] um estado alerta cumulativo dinamicamente mutante em um individuo
que comeca, direciona, coordena, amplifica, termina e avalia 0s processos
cognitivos e motores por meio dos quais vontades e desejos iniciais sdo
selecionados, priorizados, operacionalizados e desempenhados (com ou sem
sucesso) (DORNYEI, 2011, p. 209).

7 Esta e as demais tradugdes neste trabalho sdo nossas.

8 [...] it is associated with a dynamically changing and evolving mental process, characterized by constant
(re)appraisal and balancing of the various internal and external influences that the individual is exposed to.
Indeed, even within the duration of a single course of instruction, most learners experience a fluctuation of their
enthusiasm/commitment, sometimes on a day-to-day basis.
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Essa conceituagdo corrobora as perspectivas tedricas adotadas neste trabalho, uma vez
que contempla, a0 menos, em parte, a complexidade inerente ao processo motivacional na
aprendizagem de um aprendente. Concordamos com Magno e Silva (2016, p. 205) quando diz
que “por apresentar também a ideia de insucesso, [essa conceituagdo] traz em seu bojo os
conceitos de um sistema dinamico sensivel ao contexto de forma a abrigar todos os tipos de
comportamentos possiveis em uma determinada trajetéria”. Todavia, a autora chama atengao
para o fato de a defini¢do ndo transparecer o papel importante do meio e dos agentes em
subsistemas aninhados ao sistema de aprendizagem do aluno, como sera discutido ao longo
deste estudo.

Sobre a influéncia do meio e dos agentes, ressaltamos a pesquisa de Pierce (1995)
realizada por com mulheres de diferentes paises da Europa que imigraram para o Canada por
motivos diferentes. O estudo foi conduzido de janeiro a dezembro de 1991 por meio de diarios,
questionarios, entrevistas individuais e em grupo e visitas a casa das participantes. Os dados da
pesquisa sugerem que a motivacao de um aprendente para falar ¢ mediada por investimentos na
lingua alvo, os quais estdo relacionados as identidades sociais dos aprendentes. Por isso, podem
conflitar com o desejo de falar. Para a autora, paradoxalmente, a decisdo de permanecer calado
ou de falar constituem, ambos, formas de resisténcia a for¢as sociais desiguais.

Pierce (1995) problematiza o conceito de motivacdo e propde que, mais do que se
preocupar com o tipo ou a intensidade da motivagdo de um aprendente, ¢ preciso levar em
consideracdo a complexidade das relagdes de poder, da identidade e da aprendizagem de
linguas. E necessario entender as condigdes sociais sob as quais um individuo se sente
confortavel ou ndo para falar e o investimento que faz na lingua alvo. Seu conceito de
investimento ¢ baseado na teoria social de Pierre Bourdieu sobre o capital cultural. A autora

assume que,

se os aprendentes investem em uma segunda lingua, eles entendem que
adquirirdo uma gama maior de recursos simbolicos e materiais, o que, por sua
vez, aumentard o valor de seu capital cultural. Os aprendentes esperam ter um
bom retorno desse investimento, o qual lhes dard acesso a recursos antes
inimaginaveis (PIERCE, 1995, p. 17).

De acordo com Pierce (1995), essa nogdo de investimento tenta capturar a relagdo do
aprendente com o mundo social em constante mudanca, pois quando um aprendente fala na
lingua alvo ndo estd apensa trocando informagdes, mas organizando e reorganizando a si

mesmo: quem ¢ e como se relaciona com o mundo. Por tanto, investir em uma lingua significa
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investir em sua propria identidade, a qual estd em constante mutacdo conforme o tempo e o
espago.

A motivagdo ¢ um construto dindmico que envolve multiplos fatores e se inter-relaciona
ao contexto de insercdo do individuo. Na secdo a seguir, serdo discutidos os estudos

motivacionais mais recentes desenvolvidos na fase sociodinamica.

2.2 FASE SOCIODINAMICA

Os estudos desenvolvidos na fase sociopsicoldégica (GARDNER; LAMBERT, 1959),
na fase cognitiva (WEINER, 1985; LATHAN; LOCKE, 1991; DECI; RYAN, 2000) e na fase
da motivagdo orientada para o processo (DORNYEI; OTTO, 1998) foram fundamentais para
entender o construto motivagdo. No entanto, dado o carater complexo desse construto, novas
teorias surgiram a fim de questionar e investigar as lacunas ainda existentes.

A fase sociodindmica emerge, dentre outras influéncias, da inquietacdo com a
linearidade na relacdo causa e efeito nos estudos motivacionais, da conscientizacdo da
complexidade das inter-relagdes dos fatores motivacionais, de insights da teoria sociocultural
de Vygotsky e da visdo integrada do contexto, como veremos a seguir nesta se¢ao.

Inicialmente, no contexto educacional, a preocupacao foi determinar se a motivagao era
causa ou efeito da aprendizagem. No entanto, mesmo estudos sobre as diferencas individuais e
o uso de estratégias (OXFORD, 1990; DORNYEI; SKEHAN, 2005) j4 apontavam para a no
linearidade desses elementos na trajetoria de aprendizagem de uma lingua adicional. Em outras
palavras, o fato de um aprendente obter sucesso nao podia ser tomado como efeito de apenas
de um desses elementos, por exemplo, o uso de estratégias de aprendizagem. Estudos mais
recentes sobre a motivacdo a concebem como um ciclo, ou seja, a motivacdo pode levar a
aprendizagem, aquela funcionando como causa desta; do mesmo modo, aprender pode gerar
mais motivacio, nesse caso, esta sendo um efeito do processo de aprendizagem (DORNYEI,
2011). Nessa perspectiva, a motivacao ¢ produto e processo, simultaneamente.

Outro elemento propulsor dos estudos da fase sociodindmica foi a conscientizacdo da
complexidade das inter-relagdes dos fatores motivacionais.

A motivacdo ¢ um construto complexo que envolve uma gama de elementos internos ao
sistema, como planejamento inicial, defini¢do de objetivos, geracao de tarefas, controle da agdo,
avaliagdo (modelo processoal de Dornyei e Otto, de 1998), entre outros. Encontra-se interligada
a outros sistemas externos ao motivacional, como as multiplas identidades do aprendente, seu

conjunto de crencgas etc. Além da escolha, do esforco e da persisténcia em uma determinada
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acao por parte de um individuo no seu processo de aprendizagem, esse construto implica o
papel que outros agentes exercem direta ou indiretamente, consciente ou inconscientemente
sobre a motivagao.

Os estudos de Ryan e Deci (2000) ja mostravam uma preocupacdo com os fatores
motivacionais externos ao distinguirem dois tipos de motivagao: intrinseca e extrinseca (se¢ao
2.1 deste trabalho). Para eles, o que impulsiona um comportamento extrinsecamente motivado
esta relacionado ao fato de ser uma agio valorizada por pessoas importantes’ para o individuo,
as quais se sente, ou gostaria de se sentir, conectado, seja a familia, um grupo de colegas ou um
grupo social, o que esta ligado ao senso de pertencimento.

Assim como ndo ¢ possivel conceber a motivagdo numa relacdo linear de causa e efeito
da aprendizagem, ndo ha como entender esse construto como resultado apenas de um ou outro
fator. Segundo Ushioda (1996), o que parece ser crucialmente importante para entender esse
construto ndo ¢ a classificagdo de quais fatores motivacionais sdo intrinsecos ou extrinsecos,
mas se sdo internalizados e autodeterminados (emergem do préprio aprendente) ou se sdao
impostos e regulados externamente, pelo professor, pelos colegas, pelos pais ou pelas
expectativas da sociedade. Acrescento ainda a necessidade de entender como esses impulsos
internos e externos se relacionam no processo motivacional, isto ¢, de que forma a motivagao ¢
influenciada pela confluéncia ou ndo de fluxos motivacionais de diferentes naturezas.

Diante da complexidade da motivagdo, modificou-se também o entendimento sobre o
papel das influéncias socioculturais no processo motivacional do aprendente. Embora seja
essencialmente uma teoria sobre a aprendizagem, a teoria sociocultural de Vygotsky
proporcionou insights significativos para os estudos sobre a motivagao, principalmente no que
tange ao carater complexo desse construto, a no¢do de contexto e ao papel das atividades
socioculturais, como veremos adiante.

Silva (2009) defende que a teoria vygotskyana ja apresentava um pensamento complexo
que entendia a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga como frutos tanto dos processos
cognitivos quanto dos processos sociais. Na visdo sociocultural, a relacdo entre aprendizagem
e desenvolvimento ¢ complexa, dialética e ndo-linear. A aprendizagem e o desenvolvimento
acontecem de forma concomitante, sendo um subsidio do outro. Nesse sentido, nenhum desses
processos pode ser determinado por uma linearidade, como na visdo piagetiana, em que o

desenvolvimento antecede a aprendizagem.

? No original: significant others.
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Além disso, Vygotsky (2007) defende que o sujeito precisa ser entendido em todas as
suas dimensdes — cognitiva, social e cultural — ou seja, a partir de uma visdo holistica, que
contemple os diferentes aspectos que o envolvem. Desse modo, o desenvolvimento e a
aprendizagem deixam de ser vistos na perspectiva linear e causal. Nas proprias palavras do
autor,

7

[...] o desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungdes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma
em outra, embricamento de fatores internos e externos e processos adaptativos
que superam os impedimentos que a crianga encontra (VYGOTSKY, 2007, p.
80).

Dois aspectos fundamentais no pensamento vygotskyano sdo a interagao social e o papel
do contexto sociocultural, incorporadas nos estudos motivacionais. De acordo com a teoria, a
aprendizagem acontece por meio da participagdo em sistemas culturais e o proprio
conhecimento ¢ compreendido como uma entidade cultural, o qual ndo esta apenas no proprio
individuo, mas também distribuido socialmente, mediado pela interagdo com os outros —
entendidos aqui como instrumentos fisicos (computadores, livros etc.), instrumentos sociais
(professor, sala de aula etc.) e instrumentos simbolicos (linguagem, por exemplo), bem como
por artefatos culturais, os quais desempenham um papel importante na interacdo social. Tendo
isso em vista, insights da teoria sociocultural levaram as pesquisas sobre motivacdo a uma
abordagem deste construto como um fendmeno socialmente mediado e culturalmente situado
(DORNYEI; USHIODA, 2011).

A partir dessa fase dos estudos motivacionais, cresceu a preocupagdo com o contexto
no qual o aprendente esta inserido. O contexto deixou de ser concebido somente como uma
variavel externa ao processo de aprendizagem, ou seja, como aquilo que esta em volta do
aprendente — um pano de fundo — separado dele, influenciando sua aprendizagem. O contexto
¢ entendido como constituinte do processo de aprender uma lingua e da motivacao. Percebe-se
que a visdo antes isolada do aprendente e do contexto cede espago para uma visao integrada —
na qual o aprendente ganha um papel ativo como influenciador do seu meio. Como Paiva
(2005a) ressalta, ao falar da problematica dos modelos de aquisi¢ao de linguas sob o paradigma
da complexidade, “o conceito de contexto passa a ser crucial para que possamos entender a
natureza diversificada dos fenomenos” (p.24).

Por se tratar de um fenomeno complexo, a motivagdo ndo pode ser vista nem

compreendida de maneira linear, como os modelos apresentados até aqui (GARDNER;
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LAMBERT, 1959; WEINER, 1985; DECI; RYAN, 2000; DORNYEI; OTTO, 1996). Apesar
de ressaltar o importante aspecto temporal da motivagdo, o modelo processual de Dornyei e
Ott6 (1998) ainda concebe a motivacdo na perspectiva linear, isto ¢, como uma sequéncia de
acdes. Ao contrario disso, nossa experiéncia empirica como professores, bem como as
pesquisas sobre motivacdo a partir do paradigma da complexidade, nos mostram que, no
processo de ensino e de aprendizagem, estamos a todo momento fazendo movimentos de ida e
de volta, os quais ndo seguem uma sucessdo de etapas, nem se finalizam por completo. A
qualquer momento pode surgir uma nova ag¢do inicial, podemos estabelecer novos objetivos,
novas tarefas, o que podera desencadear novas agdes, ou no.

Nas subsecdes a seguir, serdo apresentadas as perspectivas nas quais o presente trabalho
se apoia. Primeiramente, sera explicado como os estudos nessa area passam de uma Visao
relacional, defendida por Ushioda (2009) para o Sistema Autoidentitario proposto por Dérnyei
(2005). Em seguida, serdo discutidos estudos nos quais a motivagdo ¢ entendida como um

Sistema Adaptativo Complexo.

2.2.1 Da Visao Relacional da Motivaciao ao Sistema Autoidentitario

Os estudos sobre o construto motivacdo, desde a abordagem sociopsicolégica de
Gardner e Lambert (1959), passando pela abordagem cognitiva até o periodo orientado para o
processo proposto pelo modelo de Dornyei e Ottd (1998), foram desenvolvidos a partir da
relagdo de causa e efeito, numa visdo positivista e linear da motivagdo. Os modelos baseados
nessa visdo acabam sendo reducionistas, ao tentar listar todas as possiveis varidveis
motivacionais e suas influéncias sobre o comportamento do aprendente de lingua, ndo dando
conta dos multiplos elementos envolvidos no construto complexo que ¢ a motivacdo. Trata-se
de uma visdo concentrada apenas em um niimero reduzido de varidveis para explicar o processo
complexo de mudanca de comportamentos dos aprendentes (DORNYEI; USHIODA, 2011;
USHIODA, 2009).

Um dos elementos centrais no sistema aprendizagem de lingua adicional é o aprendente,
o qual, a semelhang¢a do que ocorre com elementos de um sistema em outras ciéncias, tem sido
visto de forma abstrata e idealizada. Nessa visdo, seu comportamento responde conforme
previsto por modelos tedricos previamente elaborados, engendrando generalizagdes. Pesquisas

desse tipo tém “despersonalizado os aprendentes de tal modo que, como Bandura (2001, p. 2)
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pontua, ‘ndo sdo as pessoas, mas suas partes subpessoais componentizadas que estdo
orquestrando os cursos da agdo’”'’ (USHIODA, 2009, p. 216).

Diante de tal problematica, surgem os estudos da Fase Sociodindmica, que aportam
novas teorias para entender a motivagao. Nas proximas subsec¢des, discorreremos acerca de dois

desses novos pontos de partida: a Visao Relacional e o Sistema Motivacional Autoidentitario.

2.2.1.1 Visao Relacional

Tendo em vista que um aprendente de lingua ndo ¢ um conjunto de diferencas
individuais, tampouco que a motivacao esta encerrada em si mesma, uma visao relacional entre
a motivacdo, o Eu e o contexto ¢ aventada. Ushioda (2009, p. 215) propde “[...] uma visdo da
motivacdo como emergente das relagdes entre pessoas reais, com identidades sociais

1 Assim, a motivagio

particulares, e o contexto cultural da atividade em desenvolvimento
passa a ser vista a partir de uma visdo relacional, na qual as identidades sdo colocadas em
destaque, e o contexto assume um papel importante, ndo sendo relegado como pano de fundo.
Com a visdo proposta por Ushioda (2009), entende-se que os individuos sdo influenciados pelo
contexto no qual estdo, porém, igualmente, agem sobre ele, de acordo com suas motivagdes,
interesses e objetivos. Individuos e contexto sdo um amalgama.

Pierce (1995) ja argumentava que as teorias de aquisicdo de segunda lingua precisavam
desenvolver uma concepc¢do de aprendente de lingua cuja identidade social fosse complexa e
entendida a partir de estruturas sociais maiores que sdo produzidas na interagdo social no dia a
dia. Portanto, pensar o papel da motivacao no ensino e aprendizagem de linguas nessa visao €
compreender, portanto, que nos diversos contextos de aprendizagem — institucionais e formais,
ou ndo — o individuo ¢ de igual forma um aprendente de lingua e um ser social. Corroborar essa
visdo implica uma nova maneira de entendimento da relacao tecida entre o individuo e o objeto
de aprendizagem — a lingua adicional. A lingua aprendida torna-se um instrumento por meio do
qual esse individuo expressa suas multiplas identidades. Sua relagdo com o objeto de
aprendizagem ¢ de constituigdo, isto €, aprender uma outra lingua torna-se mais uma forma de

ser e agir no mundo, que passa a constituir parte de quem esse individuo ¢é.

10 ...] depersonalized learners so that, as Bandura (2001: 2) puts it, it is not people but their componentized
subpersonal parts that are orchestrating courses of action’.

Wr..]aview of motivation as emergent from relations between real persons, with particular social identities,
and the unfolding cultural context of activity.
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O processo de aprendizagem de uma lingua e de manutencdo da motivagao do individuo
ocorre “[...] de forma concomitante a outros processos motivacionais e outras situagdes pelas
quais passa” (SOUZA, 2014, p. 47). Assim, a aprendizagem de uma lingua, pode ocorrer (e
muitas vezes ocorre) simultaneamente a outros tipos de aprendizagens, como aprender a dangar
ou a tocar um instrumento, ou ainda aprender uma terceira lingua. Isso porque o aprendente de
uma lingua adicional ¢ uma pessoa do mundo real que orquestra as varias identidades sociais
que possui. Desse modo, ser aprendente de inglés, por exemplo, ¢ apenas uma das muitas
identidades assumidas por um individuo, ndo a Unica.

Desse modo, levar em consideragdo apenas uma dessas identidades fragmenta a
individualidade complexa do aprendente composta naturalmente por inter-relagdes. A
identidade de aprendente pode estar em maior evidéncia no contexto de aprendizagem da sala
de aula, por exemplo, todavia as demais ndo sdo apagadas ou anuladas, de modo que podem
emergir durante a interagdo entre individuos que compartilham o tempo-espaco de uma aula,

como a figura 2 ilustra.

Figura 2 — Exemplo de Identidades Transportaveis
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Fonte: Producao da autora

Como a representacgao visual acima busca mostrar, as varias identidades de Sophia ndo
sdo apagadas umas pelas outras, nem isoladas. A medida que Sophia narrava sua trajetoria de
aprendizagem de linguas e falava sobre sua motivacao para aprender linguas, para a pesquisa,
por exemplo, as identidades ilustradas na figura 2 emergiam.

Preocupada com ambos os aspectos conceitual e pratico (pedagodgico) de ensinar e
aprender uma lingua, Ushioda (2011) volta-se para o contexto da sala de aula e para as atitudes
dos professores, a fim de ressaltar a importancia de gerar oportunidades de aprendizagem em

que o aprendente possa trazer para esse ambiente suas multiplas identidades. A autora defende
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a necessidade de os aprendentes falarem como eles mesmos'?, isto é, deixar emergir as suas
varias identidades nos diversos contextos de aprendizagem.

Baseada no estudo feito por Richards, em 2006, no qual o pesquisador buscou investigar
se conversagdes reais sao possiveis no contexto institucionalizado da sala de aula, em especial
no contexto situacional de interacdo entre professor e aluno nas aulas, Ushioda (2011) introduz
nos estudos da motivacao a no¢ao de identidades transportaveis.

No estudo mencionado, Richards (2006 apud USHIODA, 2009, 2011) distingue trés
aspectos da identidade:

e Identidades situacionais, as quais sdo definidas pelo contexto especifico de
comunicag¢do, como as identidades de professor e aluno, no contexto de uma sala
de aula;

o Identidades discursivas, relacionadas aos papeis assumidos pelos participantes
do discurso em cada momento de organizagdo da intera¢do, como o que
questiona, o0 que inicia, 0 que escuta etc.;

e Identidades transportaveis, sdo as identidades sociais que acompanham o
individuo nos diversos contextos em que se encontra, as quais sdo implicitas,
mas podem emergir durante a interag@o por razdes particulares. Em uma aula de
inglés, por exemplo, o professor ou o aluno pode fazer alusdo ao fato de ser
graduando em Turismo, ou ser de descendéncia alema.

A nocao de identidades transportaveis inaugurada por Richard (2006 apud USHIODA,
2009, 2011) diz respeito as identidades sociais de um individuo. Para entender melhor essa
nogio, Sade (2009) distingue os (a) eus emergentes, ou fractais” identitarios, como propde
chama-los; do (b) eu social, ou todo identitario. Os primeiros estdo condicionados ao contexto,
aos atores sociais dele participantes e ao tipo de atividade em desenvolvimento; ja o segundo ¢
constituido a partir das interagdes ocorridas entre diversos fractais identitarios que emergem
durante a trajetdria de vida de um individuo (SADE, 2009).

Ao entender a identidade como um sistema adaptativo complexo, fica claro que a nocao
de identidades transportaveis pode ser entendida também pela nocdo de eus emergentes ou

fractais identitarios. De acordo com Sade (2009), a identidade nao ¢ fixa e estavel, mas

"2 No original: speak as themselves

" No contexto da geometria, “fractais sdo formas geométricas cujas partes irregulares se autoassemelham (néo
necessariamente exibindo a mesma estrutura) em diferentes escalas” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2006, p.
28). Segundo Larsen-Freeman ¢ Cameron (2008), em sistemas cadticos, os fractais ocorrem nos limites da bacia
atratora na qual o sistema esta posicionado em estado critico a beira do caos.
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constitui-se um processo constante de reconstru¢do e emergéncia que nao estd a parte do
contexto socio-historico de que participa. Trata-se de um "existir em movimento em meio a
oscilagdes entre continuidades e rupturas” (FABRICIO, 2008, p. 46 apud SADE, 2009, p.24)
as quais levam a emergéncia de uma multiplicidade de eus no sistema identitario.

Alguns dos aspectos que aparecem no estudo de Richards (2006 apud USHIODA, 2009)
sob o termo identidade em seu estudo, como identidades situacionais e identidades discursivas
levanta questionamentos. Conforme a discussdo acima nos leva a perceber, a nogdo de
identidades transportaveis estd associada a de identidades sociais, enquanto que as demais
referidas pelo autor se tratam do que Sade (2009) distingue como papeis sociais, 0s quais sao
delineados pelo contexto e pelo discurso. As identidades transportaveis, por outro lado, se
constroem pelo/no discurso, como defende Sade (2009), mas podem emergir ainda que ndo seja
o contexto esperado. Em outras palavras, as identidades “emergem diante dos ‘outros’ com os
quais interagem [...] € de acordo com contextos e discursos sociais diferentes. Esse processo se
repete a cada encontro social e iniimeras possibilidades de emergéncia identitdria podem

ocorrer” (SADE, 2009, p. 37-38), pois

Quando um individuo deixa um encontro e entra em outro, ele ajusta
sensivelmente a ‘apresentacdo de seu eu’ para aquilo que ¢ demandado por
uma situacdo particular. Tal visdo parece implicar que um individuo tem
tantos ‘eus’, quanto ha divergentes contextos de interacdo (GIDDENS, 1999,
p. 417 apud SADE, 2009, p. 36).

E também da interagdo entre si ¢ da integragio desses diversos eus que emerge o todo
identitario. Assim, corroboramos com Sade (2009) quando, ao ver a identidade como um
sistema complexo, destaca a sensibilidade ao contexto e o cardter dinamico do sistema
identitério, referindo-se a identidade como um processo em constante reconstrucao.

Segundo Sade (2009), a expressdo ‘identidades fragmentadas’ tem sido usada para
descrever esse processo de reconstru¢ao da identidade. No entanto, para a autora, esse termo
ndo expressa toda a complexidade que pretende traduzir, pois ndo evoca a ideia de todo
identitario. Diante disso, sugere a expressdo ‘identidade fractalizada’ para indicar as diversas
subdivisdes do sistema identitario, o qual € composto por muitas identidades, mas também uno
ao mesmo tempo.

Por essa visdo, as multiplas identidades ndo “partem o ser em pedacos”, ao contrario,
corroboram a constru¢ao da visdo de um ser inteiro e complexo, que ndo pode ser estudado,

tomando-se apenas as partes isoladas e fragmentadas, mas tomando-as como em constante
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interagdo entre si, com o todo e com o ambiente social que determina sua emergéncia (SADE,
2009, p. 88).

A nocdo de identidades fractalizadas de Sade (2009) se aproxima da nog¢do de
identidades transportaveis, a qual ¢ entendida por Ushioda (2009, 2011) como a chave para
analisar o construto da motivagdo. Isso porque o engajamento das identidades transportaveis
presente nas conversagdes analisadas no estudo realizado por Richards, em 2006, mostrou ter
um impacto motivacional significativo, visto que provocou um maior envolvimento pessoal dos
alunos, bem como estimulou o empenho e o investimento dos alunos na interagdo. Percebe-se
uma postura, tanto do professor quanto do aluno, para além da mera pratica ou demonstragao
de conhecimento linguistico adquirido, pois a agenda motivacional do aprendente (USHIODA,
1996), a qual entendemos ser moldada por suas identidades, ¢ valorizada nesse ambiente de
aprendizagem.

E importante ressaltar que, assim como a motivagio, as identidades tém um carater
dindmico: desenvolvem-se e se modificam, parcialmente, devido a pressdo, por um lado, da
cultura de forma ampla e, por outro, dos pares e outras pessoas importantes advindos do circulo
social do individuo. Assim, as identidades sdo, em parte, moldadas pelas relagdes sociais
estabelecidas pelo aprendente ao longo de sua vida, as quais, a0 mesmo tempo, apoiam e
validam tais identidades.

Propiciar interagdes no nivel micro (ex. sala de aula), nas quais os aprendentes sintam-
se a vontade para envolver os aspectos afetivos, sociais e morais de suas identidades no uso da
lingua em desenvolvimento parece ser essencial para entender o autoconceito dos aprendentes.

Nesse sentido, Ushioda (2009) afirma que

Na medida em que os aprendizes de linguas estdo habilitados a engajar seus
eus atuais em suas interagdes com outras pessoas na L2, "falar como eles
mesmos" (Legenhausen, 1999, p. 181), com suas "identidades transportaveis"
(Richards, 2006) e engajar o seu “sentido de quem sdo e como se relacionam
com o mundo social" (Norton, 2000, p. 139), pode-se argumentar que tais
alunos também podem se engajar diretamente com seus possiveis eus como
usuarios da L2, mas dentro do alcance e da certeza de suas habilidades
comunicativas reais, de seus interesses e contextos sociais' (USHIODA,
2009, p. 225).

' To the extent that language learners (are enabled to) engage their current selves in their L2 interactions with
other people, 'speak as themselves’ (Legenhausen, 1999: 181) with their 'transportable identities’ (Richards,
2006), and engage their sense of who they are and how they relate to the social world’ (Norton, 2000: 139), one
can argue that such learners are also enabled to engage directly with their possible selves as users of the L2, but
within the scope and security of their current communicative abilities, interests and social contexts.
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A autora aponta uma identidade importante na/para a aprendizagem de uma lingua, a
qual estd relacionada a manutencdo da motivacdo do aprendente: a de falante da lingua em
processo de aprendizagem. Nesse sentido, aprender uma lingua difere dos demais tipos de
aprendizagens, envolve mais do que dominar um novo c6digo de comunicagdo, vai além do
saber e do saber-fazer. E um processo relacionado também ao saber-ser.

O desenvolvimento dessa identidade do aprendente como falante da lingua alvo ¢ um
aspecto essencial na manutencdo da motivacdo, como ¢ defendido na teoria do Sistema

Motivacional Autoidentitario, sobre a qual nos debrugaremos na préxima se¢ao.

2.2.1.2 Sistema Motivacional Autoidentitario

A elaboragdo da Teoria do Sistema Motivacional Autoidentitario'® por Dérnyei (2005),
foi impulsionada principalmente por dois motivos: uma crescente insatisfacdo com o conceito
de motivagdo integrativa, aplicagdo que se restringia apenas a alguns contextos de
aprendizagem especificos; e um estudo sobre motivacdo feito por Dornyei et al. (2006 apud
DORNYEI; USHIODA, 2011) envolvendo 13.000 estudantes, na Hungria, durante 12 anos. Os
resultados desse estudo apontaram para a necessidade de se empreender em uma nova
interpretagdo do conceito de integratividade, da teoria sociopsicolégica de Gardner, tdo comum
nos estudos de entdo.

A teoria do sistema motivacional autoidentitario surgiu a partir da articulag@o entre os
estudos motivacionais ja desenvolvidos e a teoria dos eus possiveis advinda da psicologia. Os
eus possiveis sdo visdes de si mesmo em um estado futuro, isto €, sdo as representacdes futuras
que um individuo constréi de si mesmo. Para Markus e Nurius (1986), os eus possiveis
representam visdes do que gostariamos de nos tornar, do que tememos nos tornar ¢ do que
devemos nos tornar. Dizem respeito também a como as pessoas entendem seu potencial ainda
nao explorado.

Os eus possiveis envolvem imagens e sensagdes, de modo que as pessoas conseguem,
com maior ou menor detalhamento, visualizar ¢ até ouvir sons dos ambientes de seus eus
futuros. Dornyei (2009a) entre outros estudiosos, como You e Chan (2015), chamam a atengao
para a importancia da imaginagao, da criagdo de imagens e da ativacdo dos sentidos (ver, ouvir,

sentir) na elaboracdo do ‘eu ideal’. As representagdes de si projetadas pelo individuo sdo

!> Também conhecido, nos estudos brasileiros, como Modelo do Auto-Sistema Motivacional na L2 (MOTA, 2009)
e Sistema Automotivacional (MIRANDA, 2015).
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realidades imaginadas, as quais envolvem multiplas modalidades sensoriais, como a visdo, a
audicdo, o tato, o olfato e o paladar. Para explicar como a visdo futura de si funciona do ponto
de vista neurologico, Dornyei (2014) mobiliza o conceito de imagem mental'®, advindo da
psicologia. Essa visdo futura que o aprendente projeta de si, quando bem elaborada e
cognitivamente ativa, constitui uma realidade que ¢ entendida como tal pelo cérebro. Como
pode ser visualizado na figura 3, as imagens mentais ativam areas do cérebro bem proximas das
ativadas pela percep¢do de uma imagem real. O mesmo acontece quando o individuo executa

uma agao ou quando imagina que esta fazendo esta acao.

Figura 3 — Visao e Realidade
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Fonte: Palestra de Ddrnyei (2016)

Essa representacdo sensorial, ilustrada na figura acima, tem um papel importante na
construcao dos eus futuros, pois pode funcionar como uma técnica produtiva para melhorar o
desempenho do aprendente e impulsiona-lo a agio (DORNYEI, 2009a). Os eus possiveis,
embora sejam visdes, sdo algo que o individuo acredita ser possivel de alcancar. Assim, a
motivacdo estd ligada aos eus possiveis a medida em que essas visdes podem impulsionar as
acOes dos aprendentes para diminuir a discrepancia existente entre os seus eus atuais € os eus

futuros (MARKUS, 2006 apud DORNYEI, 2009a), levando o individuo a persistir na agao.

"*No original: mental imagery. Termo da psicologia.

' Imagem feita por meio de um print.

" MOTIVATING learners and teachers through vision - Zoltan Dornyei | Better Learning Conference
2016. 2016. (46 min.), son., color. Palestra com Zotan Dornyei filmada durante a Conferéncia ELT “Better
Learning” da Cambridge University Press, em agosto de 2016. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=MTLY]jLksvg>. Acesso em: 14 maio 2017.
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Articulando a teoria dos eus possiveis e os estudos motivacionais, Dornyei (2005,
2009a, 2010) propde o sistema motivacional autoidentitario, que é formado pelos componentes
a seguir:

1. O ‘eu ideal’ do aprendente ¢ a sua visdo do que deseja se tornar especificamente em
relag@o a lingua que estd aprendendo. O individuo age para diminuir cada vez mais a
discrepancia entre o ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’. Esse desejo representado no ‘eu ideal’ pode
ser um forte motivador para a aprendizagem desse individuo;

2. O ‘eu que devo ser’ estd relacionado aos atributos que o individuo acredita serem
necessarios para alcangar as expectativas e evitar resultados negativos. O ‘eu que devo
ser’ impulsiona, portanto, o individuo a alcangar o ‘eu ideal’, mas também tem como
funcdo evitar o ‘eu temido’, isto ¢, a projecdo que o individuo faz daquilo que ndo deseja
se tornar;

3. As ‘experiéncias de aprendizagem da L2’ dizem respeito aos motivos executivos
relacionados ao contexto imediato de aprendizagem e a propria experiéncia de
aprendizagem (por exemplo, o impacto de um professor, dos colegas de turma, do
curriculo do curso etc.).

Assim, o sistema motivacional autoidentitario sugere que haja trés fontes motivacionais
impulsionando a aprendizagem de uma lingua: a) a visdo vivida e elaborada que o aprendente
tem de si mesmo como um falante eficiente da lingua alvo; b) a pressdo social advinda do
ambiente no qual o aprendente esta inserido, como as expectativas da familia, dos seus pares e
de outros elementos desse ambiente; e, c) as experiéncias de aprendizagem positivas
(DORNYEI; USHIODA, 2011).

Para que o ‘eu ideal’ funcione, de fato, como uma for¢a motivacional, ¢ importante que
algumas condic¢des sejam satisfeitas. Em primeiro lugar, a visdo futura de si precisa existir e ter
um certo nivel de elaboracdo e vivacidade. Baseado em Norman e Aron (2003 apud RYAN,
2008), pode-se dizer que para haver uma influéncia no comportamento do ‘eu atual’, ¢
necessario imaginar o estado futuro da forma mais especifica possivel. Do contrario, pode
acabar sendo interpretada apenas como um objetivo, sem a potencialidade agregada a visdo pela
imagética e pelas sensacdes. Dornyei e Ushioda (2011) também chamam atengdo para a
plausibilidade do ‘eu ideal’, pois, se ndo for entendido como algo possivel de ser alcancado, o
individuo dificilmente despendera esforcos para alcanc¢a-lo. Além disso, o ‘eu ideal’ precisa ser
ativado constantemente, seja por meio do contato com modelos de falantes reais, ou ficticios,
nos diversos contextos de aprendizagem. Dornyei (2009a) ressalta a importancia de o ‘eu ideal’

ser acompanhado por planos de acao, isto &, estratégias que operacionalizem a visdo futura do
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aprendente. Por fim, Oyserman e Markus (1990 apud DORNYEI, 2009a) propdem que, para
potencializar o ‘eu ideal’, ha de existir uma contrapartida, seja a emergéncia do ‘eu temido’ — o
pior cenario esperado — ou o resgate das responsabilidades e obrigagdes com as quais o
individuo se comprometeu, ou seja, atributos do ‘eu que devo ser’.

Compreendendo a motivagdo em uma visdo sistémica, na se¢do a seguir, discorremos

sobre os estudos motivacionais a partir do paradigma da complexidade.

2.2.2 Motivag¢ao sob o paradigma da complexidade: a teoria dos Sistemas Adaptativos

Complexos

A seguir serdo percorridas as principais mudangas trazidas pelo paradigma da
complexidade no qual a teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos esté inserida. Em seguida,
sera apresentada a relacdo entre a teoria dos SAC e a aprendizagem de linguas adicionais. Por

fim, serd discutida, especificamente, a motivacdo como um sistema adaptativo complexo.

2.2.2.1 Complexidade, Instabilidade e Intersubjetividade: o novo paradigma emergente

A palavra complexidade tem sua origem no latim complexu, cujo significado denota a
ideia de qualidade intricada ou composta; por sua vez, o vocabulo ‘complexo’, também do
latim, significa entrelagar, composto com, tecer (OLIVEIRA, 2009). No dicionario Houaiss
(2009), ‘complexo’ refere-se ao que ¢ composto por elementos diversos relacionados entre si;
um aglomerado. Percebe-se que desde sua concepgdo, a palavra complexidade guarda a ideia
de relacdo intrinseca e intrincada das partes de um todo.

O filésofo Edgar Morin define complexidade da seguinte forma:

A um primeiro olhar, a complexidade ¢ um tecido (complexus: o que é tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca
o paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade ¢é
efetivamente o tecido de acontecimentos, agdes, interagdes, retroagoes,
determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. Mas entdo
a complexidade se apresenta com os tragos inquietantes do emaranhado, do
inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza... (MORIN, 2007, p.
13).

Para Morin (2007), o pensamento complexo foi introduzido nas ciéncias pelo mesmo
caminho pelo qual fora “expulsa”: a Ciéncia Fisica. Segundo o autor, foi no universo fisico, que

“se consagrava a revelar a Ordem impecéavel do mundo, seu determinismo absoluto e perpétuo,



37

sua obediéncia a uma Lei Unica e sua constituicdo de uma forma original simples (dtomo)”
(MORIN, 2007, p. 14), que se percebeu a complexidade do real. O filésofo se refere as
descobertas da Fisica (como a lei da termodinamica, por exemplo), as quais questionaram
pressupostos tedricos anteriormente sedimentados.

O coloquio realizado em Cérisy, na Franca, em 1984, foi um evento seminal sobre o
tema da complexidade, no qual especialistas de varias areas, motivados pela obra do bidlogo
Henri Atlan, reuniram-se para discutir pesquisas correntes, resultando na publicacdo dos anais
do evento sob o titulo As Teorias da Complexidade. Esse coléoquio nos mostra que muitos
estudiosos ja haviam notado e reconhecido a natureza complexa dos fendmenos com os quais
lidavam.

No contexto da era pds-moderna, surge o chamado novo paradigma emergente ou
paradigma da complexidade'®, como uma nova forma de ciéncia, advindo de diversas teorias
de diferentes campos de investigacao cientifica, em especial da Matematica, da Fisica Quantica,
da Biologia, da Meteorologia, da Quimica, da Fisica Tedrica, das Ciéncias Cognitivas e
Neurociéncia, da Filosofia e de alguns Estudos Multidisciplinares (BORGES; MAGNO E
SILVA, 2016).

Vasconcellos (2002) ressalta que a alteragdo provocada pelo paradigma da
complexidade ndo ¢ quanto a natureza do objeto observado/investigado, mas quanto a relagao
e a visdo do observador/pesquisador sobre esse objeto. Alguns fenomenos sempre foram
complexos, todavia eram estudados pelas ciéncias isolados de sua complexidade. Portanto, a
mudanca fundamental trazida por esse novo paradigma ¢ o reconhecimento da complexidade
pela ciéncia e a disposi¢do para estudéa-la sem fragmenté-la, isto ¢, enfrenta-la sem a dissolver
ou ocultar, como também sugeriu Morin (2007).

Para Vasconcellos (2002), pode-se entender o novo paradigma a partir de, pelo menos,
trés pressupostos epistemologicos, quais sejam: pressuposto da complexidade, da instabilidade,
e da intersubjetividade, sobre os quais discorreremos a seguir.

Segundo Atlan (apud VACONCELLOS, 2002), o conhecimento cientifico, na
perspectiva da ciéncia tradicional, tinha como meta a dissipag¢ao da aparente complexidade dos
fendmenos, para desvendar e mostrar a ordem simples a qual obedeciam. Os fendmenos eram
estudados de forma fragmentada, pois acreditava-se que ao estudar as partes poder-se-ia

compreender o todo. Desse modo, a compreensao de um fendmeno dava-se por meio da analise

' Nomenclatura que adotamos neste trabalho.
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de seus componentes isoladamente. Com isso, além de simplificar o que é complexo e diverso,
retira-se o objeto de seu contexto, para torna-lo passivel de ser observado e manipulado.

No paradigma da complexidade, por sua vez, o fendmeno enquanto objeto de
investigagdo, por ser composto por diversos elementos constituintes e interconectados, nao
pode ser compreendido sendo “mergulhado” em sua complexidade. E preciso, dessa forma,
preocupar-se ndo apenas com as partes, mas especialmente com as inter-relagdes existentes
entre elas. Para tal, ¢ essencial que o fenomeno seja observado em seu contexto, pois um ¢
compreendido como parte do outro. Pensemos na figura 4, exemplo dado por Vasconcellos
(2002). A depender do elemento sobre o qual colocamos o foco de nossa atengdo, podemos ver
uma ou outra imagem, a saber um célice ou dois rostos. Esse exemplo ilustra bem a preocupagao
do pensamento complexo, a rede de relagdes tracadas entre os elementos que constituem um
fendomeno. E possivel perceber que ampliar o foco sobre um elemento ndo faz desaparecer os

demais, a complexidade da imagem continua presente.

Figura 4 — Um calice e dois rostos

Fonte: Vasconcellos (2002, p. 112)

Outra caracteristica do pensamento complexo a ser destacada ¢ o principio dialdgico, o
qual ndo anula nenhum dos elementos. Ou seja, trata-se de um pensamento que busca unir
conceitos tradicionalmente vistos como opostos (VASCONCELLOS, 2002).

O segundo pressuposto epistemologico € o da instabilidade. Entender um fenomeno pela
Otica do paradigma da complexidade significa reconhecer que o mundo ndo ¢ estavel. Pelo
contrario, encontra-se em processo de tornar-se, ou seja, estd em constante transformacao,
sujeito a mudangas sutis ou drésticas, de acordo com as novas relagdes tracadas por seus
elementos ou reorganiza¢do daquelas ja existentes.

A instabilidade esta associada a nocao de caos. O vocabulo ‘caos’ tem diferentes
acepgdes. Em sua origem, em grego, caos refere-se a génese da vida, ao vazio que teria

antecedido a criagdo do universo. Na ciéncia contemporanea, estd relacionado ao estado
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paradoxal no qual “o movimento irregular pode levar a um padrdo e a desordem e a ordem estao
ligadas” (SLETHAUG, 2000 apud OLIVEIRA, 2009, p. 15). No paradigma da ciéncia
tradicional acreditava-se que o mundo era ancorado por uma ordem subjacente ao caos aparente.
O caos era concebido como superficial, de natureza secundaria, enquanto a ordem seria
primaria. Com a mudanca de paradigma, na complexidade, o caos ¢ a auséncia de um tipo
especifico de ordem, pois estd relacionado a natureza estocastica da relagdo causa e
consequéncia (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016). Esse carater ndo deterministico das
causas e efeitos dos fendmenos ndo quer dizer que tudo acontece ao acaso, mas que “a
compreensdo do caos esta potencialmente vinculada ao entendimento entre ordem e desordem
e de instabilidade constante em que pequenas mudancgas iniciais podem provocar variagdes
subsequentes com o tempo” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016, p. 25). Dada a sua natureza,
os fendmenos complexos ndo sdo previsiveis nem controldveis, pois as suas variaveis sao
diversas e as relagdes entre elas estabelecidas sao multiplas.

O ultimo pressuposto aqui elencado ¢ o da intersubjetividade. De acordo com
Vasconcellos (2002), trata-se da conscientizacdo da impossibilidade de um conhecimento
objetivo do mundo. A autora assevera: “o mundo que vocé percebe nao esta 14, fora de vocé.
Suas percepgdes nio correspondem a uma representagdo do mundo fisico, mas resultam da
interagdo entre o comprimento de onda com que vocé interagiu e a estrutura de seu organismo”
(VASCONCELLOS, 2002, p. 136). Diante disso, o paradigma complexo concebe o objeto de
investigagdo e o sujeito observador de forma relacional, isto ¢, a visdo do objeto ¢ construida
junto ao observador; de modo que “o conhecimento ¢ relativo as condi¢gdes de observacao: o
cientista conhecera o fendmeno no estado em que escolher produzi-lo e descrevé-lo”
(VASCONCELLOS, 2002, p. 133). E perceptivel a impossibilidade de nenhum ponto de vista
ser capaz de dar conta sozinho do objeto todo, pois as condi¢des de observacao se renovam, e
as diferentes visdes, na verdade, se complementam, respeitando suas diferengas.

Feitas as consideragdes sobre a emergéncia do paradigma da complexidade e seus
pressupostos epistemoldgicos, na proxima secao, sera discutida a relagdo entre a complexidade,

SAC e os estudos no campo de ensino e aprendizagem de linguas adicionais.

2.2.2.2 Complexidade, Sistemas Adaptativos Complexos e Aprendizagem de Linguas

Adicionais

A complexidade foi introduzida nas pesquisas sobre aquisicao de segunda lingua e mais

tarde no ensino e aprendizagem de linguas sob diferentes nomenclaturas, tais como teoria do
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caos, emergentismo, teoria dos sistemas adaptativos complexos, e teoria da complexidade.
Segundo Dornyei, MaclIntyre e Henry (2015), essa abordagem tedrica parece conseguir explicar
certos fendmenos, cuja complexidade era completamente fragmentada quando abordagens
baseadas na relagdo causa e efeito eram utilizadas para estuda-los.

Antes de defender o processo de aprendizagem de linguas adicionais pelas lentes da
complexidade, Larsen-Freeman (1997) chama aten¢do para uma nova concepgdo de lingua, o
que acreditamos ser pertinente, uma vez que a lingua € o objeto de ensino e de aprendizagem
com o qual lidamos. Baseada em outros estudiosos, a autora propde uma nova visao da lingua
ao destacar suas semelhancas com os sistemas complexos ndo lineares, os quais sdo descritos
como dindmicos, complexos, ndo lineares, cadticos, imprevisiveis, sensiveis as condigdes
iniciais, abertos, auto-organizaveis, sensiveis ao feedback e adaptativos.

Embora a autora ndo faca referéncia o termo SAC no artigo “Chaos/Complexity Science
and Second Language Acquisition”, entendemos que ao falar de ‘sistemas complexos nao-
lineares’, descreve os sistemas adaptativos complexos. Os SAC consistem em “um conjunto de
multiplos componentes inter-relacionados, no qual multiplas interferéncias entre as trajetorias
destes resultam em mudangas emergentes e ndo-lineares no comportamento do sistema como
um todo”?’ (DORNYEI; USHIODA, 2011, p. 88-89). E importante ressaltar que um sistema

. ~ 7 . 21
adaptativo complexo ndo ¢ uma “coisa”

em si, como alerta Larsen-Freeman (2015), mas s6
pode existir se for constantemente alimentado pelo fluxo da interacdo de seus componentes
entre si ¢ destes com as condi¢des contextuais.

Na concepgdo de Larsen-Freeman (1997), a lingua guarda semelhangas com as
caracteristicas desses sistemas, pois € composta por diversos subsistemas (fonoldgico,
morfoldgico, lexical, sintatico, semantico, pragmatico), inegavelmente dindmica, processual e
imprevisivel. Embora seja possivel antecipar algumas mudancas, até certo ponto, como a
entrada de novo léxico advinda das novidades tecnologicas, novas formas linguisticas sao
aceitas ou se dispersam o tempo todo, sendo possivel explica-las somente a posteriori.

Seguindo essa visdo, a lingua pode ser definida como um “sistema dindmico ndo linear
e adaptativo, composto por uma interconexao de elementos bio-cognitivo-socio-historico-
culturais e politicos que nos permitem pensar e agir na sociedade” (PAIVA, 2011 apud PAIVA,

2014, p. 144). Para Larsen-Freeman (1997), na perspectiva da complexidade, a lingua ¢ uma

atividade que acontece em tempo real, com regularidades sempre provisorias e sujeitas a

20 consist of multiple interconnected parts and in which the multiple interferences between the components’ own

trajectories result in non-linear, emergent changes in the overall system behavior
*! No original: things.
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negociagdes, pois o fato de usa-la significativamente implica colocar em movimento um
processo, o que pode modifica-la (LARSEN-FREEMAN, 1997). Por compreender a lingua
como nao estatica, ja que estd sempre se modificando, a autora acredita ndo ser possivel adquiri-
la (o0 que a conceberia como algo finalizado). Ela propde que a aprendizagem seja entendida
em termos de desenvolvimento da linguagem (o que implica participagdo na lingua).

De igual modo, o processo de aprender/desenvolver” uma lingua adicional envolve
multiplos elementos que atuam como subsistemas aninhados interagindo entre si, com aspectos
de ordem cognitiva, social, motivacional, afetiva etc., ndo sendo possivel tragar uma linearidade

entre causas e efeitos. Segundo van Lier (1996 apud MENEZES, 2013),

ndo podemos afirmar que a aprendizagem seja causada por estimulos do
ambiente (posi¢do behaviorista) nem que ¢ geneticamente determinado
(posi¢do inatista). Aprender ¢ o resultado de interagdes complexas (e
contingentes) entre o individuo e o ambiente” (VAN LIER, 1996 apud
MENEZES, 2013, p. 407).

Tendo em vista as discussdes sobre a complexidade, Paiva (2005a) revisita os principais
modelos teodricos de aquisi¢ao/aprendizagem de segunda lingua, para posteriormente propor um

modelo fractal de aquisi¢do (figura 5), baseado na teoria dos sistemas adaptativos complexos.

** Desenvolver uma lingua e desenvolvimento de uma lingua sdo termos cunhados por Larsen-Freeman (2017)
para se referir ao processo de aprendizagem de uma lingua, em contraposigdo ao termo ‘aquisi¢do’.

> we can neither claim that learning is caused by environmental stimuli (the behaviourist position) nor that it is
genetically determined (the innatist position). Rather, learning is the result of complex (and contingent)
interactions between individual and environment
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Figura 5 — Modelo Fractal de Aprendizagem

Fonte: Paiva (2005a)*

Por ser dinamico, o modelo tenta mostrar as diversas combinagdes possiveis e
imprevisiveis entre as partes que constituem os fractais do processo de aprendizagem.
Percebemos que o modelo fractal de Paiva (2005a) busca contemplar a rede complexa de
interconexdes entre diversos elementos, as quais movem o sistema de aprendizagem em dire¢ao
ao limite do caos. Este €, por ela, entendido como o espaco de mudanca de fase do sistema que
pode levé-lo a se reorganizar, impulsionando a emergéncia de novos comportamentos.

O que temos nesse modelo sdo subsistemas complexos que se subdividem em outros
subsistemas complexos (ver Figura 5), como ¢ o caso da motivagdo, sistema sobre o qual

aprofundaremos nossas discussdes a seguir.

2.2.2.3 Motivagdo: um sistema adaptativo complexo

Doérnyei e Otto, ja em 1998, ao ressaltarem o eixo temporal da motivagcdo em seu modelo
processual, trazem a percepcao de que, embora o individuo alcance periodos de estabilidade em
sua motivagao, esta sofre muta¢des durante o longo processo de aprendizagem de uma lingua.

Dornyei (2005), ao revisitar o conceito de Diferengas Individuais (DI), critica o fato de

este ser tradicionalmente concebido como tragos caracteristicos que marcam uma pessoa como

** Disponivel em: http://www.veramenezes.com/fractal.htm
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um ser unico e distinto. O autor chama aten¢do para o fato de todos os conceitos cientificos de
DI assinalarem a importancia da estabilidade para distinguir as DI de outras caracteristicas. De
acordo com Dornyei (2005), os estudos se concentram nas dimensdes mais amplas das DI que

sdo (a) aplicaveis a todos e (b) diferem entre pessoas. Desse modo,

Os construtos das DI referem-se a dimensdes de caracteristicas pessoais
duradouras que se supde serem aplicaveis a todos € nas quais as pessoas
diferem por grau. Ou, em outras palavras, dizem respeito a divergéncias
estaveis e sistematicas de um modelo normativo” (DORNYEI, 2005, p. 4).

O autor critica essa visdo estatica e monolitica das diferencas individuais, alegando que
ndo se pode negar que muitos atributos dos aprendentes ndo sdo, nem estdveis, nem
independentes do contexto. Exemplo disso é a motivagdo (cf. WANINGE; DORNYEI; DE
BOT, 2014). Nessa perspectiva, a teoria dos SAC reitera a nocdo de que a motivagdo ¢
essencialmente dindmica e sensivel ao contexto.

O estudo de Waninge, Dornyei e de Bot (2014) aponta para o fato de que apesar de
apresentar certa estabilidade, a motivagao passa por mudancas constantes. Ao mapear, em uma
escala micro, a motivacdo de quatro individuos que aprendem espanhol e alemio, o estudo
mostra ainda o quanto o nivel de motivagdo de cada aprendente ¢ sensivel a diferentes periodos
da aula. Porém, em alguns momentos, os quatro aprendentes apresentam um padrdo de
flutuacdo da motivacdo muito semelhante. Essa pesquisa nos leva a pensar no papel das
diferengas individuais dos aprendentes, uma vez que cada um dos participantes da pesquisa
demonstrou diferentes reagdes entre uma aula e outra. Muitas vezes, reagdes que demonstravam
um certo comportamento do sistema motivacional de um determinado aprendente em uma
escala de tempo curta (como uma aula, por exemplo) diferia quando comparado a motivagao
geral desse aprendente para com as linguas estudadas.

Assim, conceber a motivagdo como SAC significa entendé-la como um construto
dindmico, pois estd em um estado constante de mutacdo; e complexo, ja que ¢ emergente das
multiplas interacdes entre os elementos deste sistema, enquanto este interage com outros
sistemas. E, portanto, um sistema dindmico, ndo linear, adaptativo, aberto e sensivel ao

contexto. Essa no¢do dindmica e complexa do sistema motivacional nos leva a perceber como

* ID constructs refer to dimensions of enduring personal characteristics that are assumed to apply to everybody
and on which people differ by degree. Or, in other words, they concern stable and systematic deviations from a
normative blueprint.
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os elementos que o compdem estdo interligados e ndo funcionam isoladamente, mas sempre
numa relagdo de interdependéncia.

De acordo com Dornyei e Ushioda (2011), as diferencas individuais sdo
multicompostas, ou seja, sdo formadas por intera¢cdes dindmicas e complexas entre
componentes de naturezas distintas, criando atributos hibridos, por exemplo, um fator
motivacional pode envolver ao mesmo tempo elementos cognitivos € emocionais. Nesse
sentido, os autores sugerem uma estrutura tripartite das caracteristicas individuais (ver Figura
6), constituido por: motivacdo, cognicdo e afeto. Os autores afirmam que “em sintonia com a
abordagem dos sistemas dinamicos complexos, cada um [dos atributos] deve ser visto como
subsistemas dindmicos que estdo em interagdo continua e complexa uns com os outros e que

nao podem existir isoladamente” 26 (DORNYEI; USHIODA, 2011).

Figura 6 - Estrutura tripartite das caracteristicas individuais

Cognigao

Motivagdo Afetividade

Fonte: Producao da autora”’

Na teoria dos sistemas adaptativos complexos, a relagdo de interdependéncia entre os
componentes ¢ fundamental. Conforme Larsen-Freeman (2015) explica, um desses elementos
pode exercer um papel mais significativo em algum momento do que em outro. No entanto, ndo
podemos definir apenas um fator como o causador, por exemplo, da motivacdo de um
aprendente, pois a entendemos sempre como resultante de uma rede de fatores interligados.

Alinhado a uma abordagem sistémica complexa, Dornyei (2009b) chama ateng¢do para
a necessidade de examinar os diversos fatores como conglomerados motivacionais®. Esses
amalgamas sdo entendidos como a operagdo integrada de diferentes componentes (forcas
motivacionais), incluindo elementos cognitivos e afetivos, os quais atuam juntos como um todo.

Nesse sentido, os fatores estdo sobrepostos uns aos outros e interligados, como na figura 7.

*% in line with a complex dynamic systems approach, each should be viewed as dynamic subsystems that have
continuous and complex interaction with each other and which cannot exist in isolation from one another
*" Baseada em Déornyei e Ushioda (2011).

*¥ No original: motivational conglomerates.
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Figura 7 — Conglomerados Motivacionais

Fluxo
Processamento Guias de
de tarefas “eus
futuros”
Interesse

Fonte: Producao da autora”

Essa relacdo entre os conglomerados motivacionais pode ser observada no estudo de
Waninge (2015), no qual se investigou os estados atratores presentes na aprendizagem de
linguas e a formagdo de suas bacias atratoras’ na sala de aula. A pesquisa foi realizada por
meio de entrevistas curtas semiestruturadas com dois grupos de alunos. Um grupo era
relativamente homogéneo, quanto a idade e a formacdo educacional, composto por alunos do
segundo ano de faculdade, na British University, matriculados em um modulo de inglés. Com
o objetivo de ter uma amostra mais heterogénea, a outra metade dos participantes era formada
por alunos de diferentes idades, nacionalidades, profissdes e niveis de formagdo,. Nos
resultados emergiram quatro categorias: interesse, tédio, atencdo neutra e ansiedade, entre as
quais a pesquisadora escolheu investigar a bacia atratora da categoria interesse dada a
recorréncia nas entrevistas realizadas e devido a sua relevancia para a motiva¢do, sendo
aparentemente mais ligada a qualidade das experiéncias em sala de aula (WANINGE, 2015).

Os dados revelaram que fatores de diferentes conglomerados — cognicdo, afeto e
motivagdo — emergiram como for¢as que influenciaram o desenvolvimento do interesse dos
participantes. De acordo com a autora, esses fatores trabalham em combinac¢do uns com os
outros e com o contexto de aprendizagem imediato, o qual constitui o quarto fator que aparece

nos dados. A pesquisa aponta que

A combinacdo especifica e a ponderacdo da cognicdo, afeto, motivacdo e
contexto diferem de um aprendente para outro. Enquanto alguns participantes
relataram fortes elementos afetivos e motivacionais subjacentes ao seu

%% Baseada em Déornyei e Ushioda (2011).

%% De acordo com Borges e Magno e Silva (2016, p. 27), a bacia atratora abriga o sistema em uma posi¢do de
equilibrio em seu espaco de fases, “estabilizando-o até que novas perturbagdes (novas condigdes iniciais)
ocorram”. Em outras palavras, o sistema atingiu um momento de estabilidade. Quanto mais profunda a
configuracdo de uma bacia atratora, mais energia sera necessario injetar no sistema para que se mova no espago
de fases. Também referida como bacia do atrator (SADE, 2009).



46

interesse, outros indicaram que apenas os fatores contextuais eram suficientes
para sustentd-lo, e alguns participantes mencionaram a presenca de todos os
quatro fatores em algum momento no desenvolvimento do interesse. E
importante notar que nem todas essas forcas precisam fazer parte da bacia
atratora para que o interesse se desenvolva como um estado atrator. No
entanto, quanto mais fatores funcionarem em conjunto, mais provavel serd o
interesse de um aprendente e, menos provavel ¢ que desapareca

completamente’’ (WANINGE, 2015, p. 210).

Podemos perceber que a motivagdo ¢ vista como um fendmeno composto por multiplos
fatores inter-relacionados entre si e integrados ao contexto, o que nos ajuda a compreender o
sistema motivacional tal como ele é: multifacetado e complexo.

Entender a motivagao pela perspectiva tedrica dos SAC ¢ reconhecer que ndo ha como
negar a dinamicidade como caracteristica desse fendmeno. Ao revisitar o sistema motivacional
autoidentitario de Dornyei (2005), Henry (2015a) propde uma nova conceptualizacdo dos eus
possiveis, enfatizando a dimens3o dindmica. Para isso, o tedrico mobiliza trés conceitos da
teoria dos sistemas adaptativos complexos: estados atratores, conectividade do sistema e escalas
de tempo, conforme apresentamos a seguir.

Segundo Larsen-Freeman (2015), a teoria dos sistemas adaptativos complexos revela
que os sistemas podem apresentar periodos de certa estabilidade, uma tendéncia do sistema a
permanecer em um determinado estado provisoriamente. Esse estado ¢ chamado de atrator, que
pode ser entendido como “um comportamento ou um estado possivel de um sistema dentro de
seu espaco de fases” (BORGES; MAGNO E SILVA, 2016, p. 27). Trata-se de um estado
critico, de um padrdo, uma solucdo ou resultado alcangado pelo sistema ao longo de sua
trajetoria no decorrer do tempo (NEWMAN, 2009 apud HIVER, 2015). Um atrator ¢, portanto,
um estado que o sistema “prefere”, uma regido em seu espaco de fases para o qual o sistema se
direciona, podendo ser favoravel ou ndo a trajetdria do sistema. No entanto, essa preferéncia do
sistema nao significa um comportamento que uma pessoa prefira ou deseje, como alerta Hiver
(2015). Trata-se do resultado do processo de auto-organizagdo pelo qual o sistema passa,

impulsionado por forcas internas e externas. Diante disso, ¢ importante ressaltar que o sistema

*! The specific combination and weighting of cognition, affect, motivation and context differs from one learner to
another. While some participants reported strong affective and motivational elements underlying their interest,
others indicated that contextual factors alone were sufficient to sustain it, and some participants mentioned the
presence of all four factors at some point in the development of interest. It is important to note that not all of these
forces need to be part of the attractor basin for interest to develop as an attractor state. However the more factors
that work together, the more momentum a learner’s interest is likely to have, and the less likely it is to disappear
completely.
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pode se mover para determinados atratores ou se afastar de outros, a depender das condigdes
iniciais ou de perturbacdes causadas no sistema por elementos externos ou internos a ele.
Embora os atratores demonstrem uma certa estabilidade, eles ndo podem ser entendidos
como um comportamento estatico do sistema, pois como sistemas adaptativos complexos “sao,
por defini¢do, abertos, eles experimentam constantemente uma variedade de insumos™’
(HIVER, 2015, p. 23). Desse modo, mesmo estando em um estado atrator muito forte, o sistema
continua em movimento, uma vez que a estabilidade alcancada por ele ¢ dindmica. Conforme
esclarece Paiva (2011), se um sistema cessa sua trajetdria, significa que ele deixou de existir.
Para os estudos sobre motivagdo, isso ¢ importante para compreendermos quais fatores
contribuem para a construcao de atratores e, possivelmente, pensarmos em como injetar energia
no sistema motivacional para que continue a se mover em seu espaco de fases e ndo venha a
desaparecer.
De acordo com Larsen-Freeman e Cameron (2008), ha trés tipos de atratores:
a) Atratores nao profundos, os quais permitem que o sistema se mova pelos demais
estados atratores sem muita dificuldade;
b) Atratores bem profundos ou de estado fixo, os quais exigem uma grande
quantidade de energia para fazer o sistema se mover, pois estes se encontram
“presos’” em uma bacia atratora, isto ¢, estd em modo fixo;
c) Atratores de estado critico, 0os quais apresentam um comportamento muito
instavel, cujo padrdo ¢, de certo modo, irregular e quase nunca se repete
(HIVER, 2015). A minima perturbagdo pode leva-lo a um outro estado. Por isso,
sdo muito imprevisiveis e altamente sensiveis a perturbagdes.
Na figura 8, é possivel visualizar cada um dos atratores em seus espagos de fases,
seguindo a ordem em que foram mencionados acima: (a) Atratores ndo profundos, (b) Atratores

bem profundos, e (c) Atratores de estado critico.

32 as these systems are by definition open, they constantly experience a range of inputs
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Figura 8 — Estados atratores em seus espacos de fases em trajetorias

Figure 3.5 (b)

Figure 3.5 (a)

Figure 3.5 (¢)

Fonte: Larsen-Freeman; Cameron (2008, p. 51)

Pensando nos eus possiveis como atratores (zonas de estabilidade provisoria) dentro do
sistema motivacional, Henry (2015a) observa que, apesar de demonstrarem uma certa
preferéncia pela estabilidade, por representarem esperangas e sonhos duradouros do individuo,
eles se modificam (as vezes de forma sutil, outras nao), pois sdo sensiveis ao contexto. Desse
modo, “mesmo que um sistema motivacional possa permanecer ancorado em um estado atrator,
isso ndo significa que mudangas ndo acontegam no proprio estado atrator”>*> (HENRY, 2015a,
p. 84).

O autor argumenta que ¢ preciso destacar a dimensao dinamica do ‘eu ideal’ dentro do
sistema motivacional, posto que o individuo se encontra em diferentes situagdes, nas quais seu
autoconceito de aprendente de lingua interage com outros autoconceitos, podendo ser
modificado. A figura abaixo mostra cada um dos processos dinamicos no modelo proposto por

Henry (2015a).

3 even though a motivational system might remain anchored in an attractor state, this does not mean that

changes are not taking place to the attractor state itself.
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Figura 9 — Modelo das Dinamicas dos Eus Possiveis

Revisdes ascendentes ou Mudangas provocadas pela
descendentes do eu ideal interagdo com outros autoconceitos

Y
Autoconceito em
Y
processo ‘.

discrepancia a N a
s f =)
\‘| \'P

Mudancas na vivacidade e na
elabora¢do da imagem.
Mudangcas na disponibilidade e
acessibilidade do eu ideal.

Fonte: Henry (2015a, p. 92)

Como mostra a figura 9, Henry (2015a) entende que as alteragdes no ‘eu ideal’ podem

ser resultado de pelo menos trés processos dindmicos diferentes:

a) revisdo da discrepancia entre o ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’, (i) estabelecendo uma nova

distancia, quando o ‘eu ideal’ ja foi alcangado ou estd tdo proximo que ndo representa

mais uma for¢a motivadora, ou (ii) diminuindo-a para que o ‘eu ideal’ se torne mais

tangivel. Essas altera¢des na discrepancia sdo representadas no modelo pelas setas em

dire¢des opostas.

b) mudangas provocadas pela interagdo com outros autoconceitos, o que pode levar a

reformulacdo do ‘eu ideal’;

¢) mudangas na vivacidade e na elaboragdo da imagem futura de si, representadas na

figura pelas setas em torno do ‘eu ideal’.

* A tradugdo do modelo ¢ nossa.
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Outro componente do modelo das dindmicas dos eus possiveis € a no¢ao de autoconceito
em processo”". Henry (2015a), baseado em Markus e Nurius (1986), ressalta a importancia de
que esse(s) autoconceito(s) esteja(m) cognitivamente ativado(s), para ser(em) alterado(s).

As mudangas no ‘eu ideal’ de um aprendente guardam, portanto, uma relacdo de
interagdo com outros autoconceitos € com outros agentes presentes no contexto em torno do
aprendente, o que aponta para um outro conceito relevante para entender o Modelo das
Dinamicas dos Eus Possiveis: a conectividade dos sistemas, como veremos a seguir.

Os componentes de um sistema adaptativo complexo estdo, ao mesmo tempo,
interligados entre si e a outros sistemas aninhados. A no¢ao de autoconceito — fundamental para
o sistema motivacional autoidentitario — pode ser vista aqui como multiplos sistemas aninhados,
pois o aprendente mobiliza diversos autoconceitos, os quais interagem entre si € com o contexto.
Em parte de seu estudo, Dornyei e Chan (2013) investigaram como caracteristicas do
aprendente relacionadas a capacidade de gerar visdes e sensacdes estdo relacionadas ao sucesso
de aprendizagem em duas linguas alvo, Inglés e Mandarim. Os resultados mostram que, além
de os guias dos eus futuros terem uma dimensao multissensorial, sua elaboragdo varia em cada
sistema, apresentando niveis de detalhamento distintos, mas capazes de se auto influenciar.

Henry (2015b) realizou um estudo de caso longitudinal com o objetivo de investigar as
dindmicas no sistema motivacional de seis alunos do ensino médio que estavam aprendendo
inglés e francés. Os resultados dessa pesquisa mostram que sistemas motivacionais distintos

podem exercer influéncia sobre os elementos um do outro, como o autor pontua a seguir.

Novamente, com exce¢do de Jonna e Emil, pensamentos semelhantes sdo
manifestados por todos os outros alunos. Visto como uma lingua que atua em
todo o mundo - incluindo na Franca - percep¢des de um maior valor de uso, e
auto competéncia, do inglés parecem ter um impacto nos trés componentes
diferentes do Sistema Motivacional Autoidentitdrio do Francés. Como as
respostas dos alunos revelam, pode haver um impacto sobre o eu ideal como
falante/usudrio do francés (porque o inglés funciona muito melhor, eu nio
consigo me visualizar usando o francés, de fato, nem mesmo na Franga), no
eu que devo ser como falante/usudrio da lingua francesa (além de passar e
aumentar meu GPA’®, ninguém espera que eu consiga falar francés) e, para
Cilla, Tim, Freya e Siri, na experiéncia de aprendizagem (aprender francés
nio ¢ tio divertido ou gratificante quanto aprender inglés)’’ (HENRY, 2015b,
p. 330).

%> No original: working self-concept

3® Grade Point Average

*7 Again with the exception of Jonna and Emil, similar thoughts are expressed by all of the other students. Seen as
a language that functions all around the globe — including France — perceptions of a greater use—value for, and
self-competence in, English appear to have an impact on the three different components in the French Motivational
Self System. As students’ responses reveal, there can be an impact on the ideal French-speaking/using self
(because English functions much better I can’t visualize myself ever actually using French, even in France), on
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Essa interagdo entre os componentes dos sistemas pode se dar a partir de uma relagdo
de complementariedade ou de competitividade. A primeira ocorre quando os diferentes
autoconceitos interagem positivamente, um podendo ser suporte para o outro. A segunda surge
quando os autoconceitos estdo, de certa forma, em competicdo por um mesmo espago.

O tultimo conceito mobilizado para endossar a discussdo sobre as dindmicas dos eus
possiveis ¢ o de escalas de tempo, as quais se referem a “granularidade’® do processo de

desenvolvimento™’

(DE BOT, 2015, p. 31), ou seja, trata-se de momentos dentro de uma janela
de tempo. Se investigarmos a motivagdo para aprender uma lingua ao longo de um ano (janela
de tempo), por exemplo, podemos analisar as alteracdes ocorridas a cada més (escalas de tempo)
(DE BOT, 2015). Ja se a janela de tempo for de um més, podemos investigar a motiva¢do em
uma escala de tempo semanal ou até mesmo didria. Esse conceito nos leva a perceber que
diferentes processos acontecem em diferentes escalas de tempo, as quais podem interagir entre
si ao longo da aprendizagem de uma lingua.

Henry (2015a) afirma que as escalas de tempo no sistema motivacional podem ser
longas ou curtas. A primeira se refere ao acimulo de reflexdes sobre o ‘eu ideal’, provocada,
por exemplo, pela autoavaliagdo do proprio aprendente ou pelo feedback de um colega ou de
um professor, o qual pode levar a mudancas no ‘eu ideal’ que o aproximem do ‘eu atual’. A
segunda pode ter um efeito mais imediato, e, por vezes, contrario ao das escalas de tempo
longas. Isso porque esta ligada a flutuagdes da motivacdo em escalas curtas, como em uma
determinada atividade, ou em uma aula, na qual o ‘eu ideal’ pode ser percebido como distante
do ‘eu atual’. No entanto, de acordo com Henry (2015a), o mais comum em situacdes negativas
¢ que o individuo lance mao de estratégias compensatorias. Assim, ao ver seu autoconceito
ameagado, ¢ provavel que o individuo assuma uma atitude de prote¢do do ‘eu ideal’,
reafirmando-o momentaneamente ou restabelecendo uma proximidade do ‘eu atual’.

Como Maclntyre e Serroul (2015) afirmam, cada elemento do Sistema Motivacional
Autoidentitario atua em uma escala de tempo diferente na motivacdo do aprendente. O ‘eu

ideal’ reflete as aspiracdes e desejos do aprendente na forma de uma visdo a longo prazo, da

the ought-to French-speaking/ using self (other than passing and boosting my GPA, nobody expects me to be able
to speak French) and, for Cilla, Tim, Freya and Siri, on the learning experience (learning French is not as
enjoyable/rewarding as learning English).

¥ Termo encontrado na Fisica e na Computagio. Refere-se ao nivel de decomposigdo de uma entidade, como um
sistema, em partes menores, bem como a capacidade de grupos de unidades menores indistinguiveis se juntarem
para se tornar algo maior. Essa subdivisdo pode ocorrer quanto ao sistema em si ou quanto a sua
observagdo/descri¢do. Quanto mais refinada a granularidade, maior é o nivel de detalhamento.

%% Timescales refer to the granularity of the developmental process.
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mesma forma que o ‘eu que devo ser’ tem sido entendido também como uma visdo a longo
prazo, porém relacionada a um senso de obrigacdo que impulsiona o aprendente. O que os
autores sugerem ¢ que, de igual forma, este ultimo se refere também ao senso de obrigagdo do
individuo a curto prazo, ou seja, de cumprir as tarefas, ainda que ndo sejam intrinsecamente
interessantes. Assim, os tedricos sugerem que ‘eu que devo ser’ pode atuar nas duas escalas de
tempo.

Em suma, “as mudangas que ocorrem no autoconceito serdo uma func¢ao da escala de
tempo. Enquanto, em escalas mais curtas, podem ocorrer flutuagdes rapidas, em escalas de
tempo mais longas, trajetérias mais duradouras podem se desenvolver”*® (HENRY, 2015a, p.

89). O autoconceito ¢, portanto, a0 mesmo tempo, estavel e flexivel.

Nesta se¢do foram discutidas trés perspectivas tedricas que constituem a fase
sociodinamica dos estudos motivacionais: a Visdao Relacional, o Sistema Motivacional
Autoidentitario e Motivacdo como um Sistema Adaptativo Complexo.

A proposta de Ushioda (2009) de uma visao relacional da motivagdo, implica ver o
aprendente de linguas também como um ser social, como parte constituinte do contexto
sociocultural em que se encontra. Como tal, as multiplas identidades transportaveis assumidas
por esse individuo podem sofrer influéncias do meio, levando ou ndo a emergéncia de novas
identidades conforme o contato com os agentes motivacionais aumenta. Estes podem atuar
direta ou indiretamente sobre a motivagao do aprendente e moldar a visdo deste sobre si.

Estas visdes e projecdes de si do aprendente de linguas sdo o foco da teoria dos Sistema
Motivacional Autoidentitario (DORNYEI, 2005, 2009) ao entender que a motivagio esta ligada
a forma como o individuo vé€ a si mesmo enquanto falante da lingua adicional, as proje¢des
futuras que faz de si em situagdes de uso desta lingua e as experiéncias de aprendizagem. Estas
visdes de si também estdo sujeitas a se modificarem por processos dindmicos diferentes,
consequentemente influenciando os demais elementos do sistema motivacional.

O reconhecimento dessa caracteristica dindmica da motivagdo, presente nos estudos
motivacionais, desde a fase orientada para o processo, ¢ ratificado pelos estudos da teoria dos

SAC, principalmente.

*1...] the changes that take place in the self-concept will be a function of the timescale. While across shorter
timescales rapid fluctuations can occur, over longer timescales more enduring trajectories may evolve.
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3 METODOLOGIA

Nesta se¢do, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados na condugdo
deste estudo. Na primeira se¢do, a pesquisa € caracterizada e a abordagem metodolégica ¢
esclarecida. Depois de exposto o contexto da pesquisa, sdo descritos os instrumentos de
pesquisa utilizados para a constitui¢do de dados. Em seguida, os procedimentos de constitui¢ao
dos dados sdo apresentados. Por fim, os procedimentos de andlise sdo detalhados.

Cientes do papel da dimensao afetiva no processo de aprender uma lingua, em especial
da motivagdo, esta pesquisa, realizada com alunos do curso de bacharelado em Turismo, da
Universidade Federal do Pard, se justifica diante da necessidade de aprofundar a compreensao
em torno da influéncia exercida por agentes em potencial na motivacdo de um individuo ao
longo da aprendizagem de uma lingua adicional, neste caso o inglés. Entendemos que tomar
conhecimento de como se dao as inter-relagdes estabelecidas entre o aprendente e os agentes
motivacionais pode nos permitir entender como agir enquanto professores-pesquisadores, em
especial na sala de aula, na manutenc¢ao da motivagao dos alunos e potencializag¢do das relagdes
com agentes que exercem uma influéncia positiva.

A partir da problematica levantada, estabelecemos como objetivo principal desta
pesquisa investigar a relacdo entre a visdo que o aprendente de lingua adicional tem de si e da
influéncia de agentes motivacionais na emergéncia dos seus eus possiveis em seu sistema
motivacional autoidentitario; e como objetivos especificos: (a) Identificar quais agentes
motivacionais mostram-se mais presentes no processo de aprendizagem dos aprendentes; (b)
Observar como se estabelecem as inter-relagdes entre os agentes motivacionais € o aprendente
no sistema motivacional; (c¢) Analisar a influéncia que tais agentes exercem sobre a
dinamicidade do sistema motivacional dos aprendentes.

Dos objetivos acima estabelecidos, foram derivadas as seguintes perguntas para guiar
esta pesquisa:

1) Quais agentes motivacionais apresentam-se com mais frequéncia no processo de
aprendizagem de uma lingua adicional?

2) Como as inter-relacdes entre os agentes motivacionais € o aprendente sdo
estabelecidas no sistema motivacional autoidentitario?

3) De que maneira tais agentes atuam sobre a dinamicidade da motivacdo dos
aprendentes, de modo a contribuir para a emergéncia dos seus eus possiveis em

seu sistema motivacional autoidentitario?
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Na secdo que segue, ¢ apresentada e justificada a abordagem metodoldgica empreendida

na realizacdo deste estudo.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Para realizar o estudo aqui proposto, foi realizada uma pesquisa de abordagem
qualitativa, de cunho interpretativista, empirica e longitudinal. Mais especificamente, procura-
se estudar a relagdo entre a visdo que o aprendente tem de si e a influéncia de agentes
motivacionais sobre a construgdo dessa visdo. A escolha dessa abordagem justifica-se dada a
natureza do objeto investigado, que ¢ abstrato, complexo, dinamico e multidimensional
(DORNYEI; USHIODA, 2011).

Meétodos que tém uma abordagem qualitativa sdo uteis

para dar sentido a situagdes altamente complexas, pois oferecem
interpretacdes que sdo validadas pelos proprios participantes. Além disso, os
dados ricos obtidos sobre a experiéncia dos participantes podem ampliar o
escopo de nossa compreensdo e adicionar profundidade a andlise de um
fenémeno com base nos dados e nio de forma especulativa® (DORNYEI;

USHIODA, 2011, p. 204)

Para tragar um percurso metodologico que possibilitasse lidar com a complexidade do
fendomeno investigado, optou-se pelo estudo de caso. Este método ¢ utilizado em varias
situacdes quando ha o desejo de investigar fendmenos sociais complexos, tentando
salvaguardar, ao méaximo, a relagdo dinamica dos fendmenos em seu ambiente natural, bem
como suas caracteristicas holisticas e mais significativas (ANDRADE; 2010; YIN, 2010).

Trata-se de uma investigacdo empirica de forma aprofundada que nos possibilita
investigar o conjunto de atividades de um grupo social particular e engendrar generalizagdes
sobre um determinado aspecto do fendmeno dentro de seu contexto de vida real. A investigacao
por este método compreende que, ao tratar de um fenomeno complexo, ha um grande ntimero
de variaveis, o que coaduna a nossa escolha tedrica de adotar os estudos da fase sociodindmica
da motivagdo, entre eles a visdo dos sistemas adaptativos complexos para investigar a

motivagao.

A | useful for making sense of highly complex situations because they offer interpretations that are validated

by the main research participants themselves. Furthermore, the rich data obtained about the participants’
experience can widen the scope of our understanding and can add data-driven (rather than speculative) depth to
the analysis of a phenomenon.
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A seguir, ¢ exposto o contexto em que a presente pesquisa foi realizada. Primeiramente,
¢ descrito o local da pesquisa e sua duragdo, seguido de um panorama do curso e da disciplina.

Por ultimo, sdo apresentados os participantes.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada na Universidade Federal do Para (UFPA), no campus de
Belém, com alunos da Faculdade de Turismo (FACTUR), do Instituto de Ciéncias Sociais
Aplicadas (ICSA), o qual é composto pelas Faculdades de Administragdo, Biblioteconomia,
Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Servigo Social e Turismo. Os dados foram gerados
entre junho de 2017 e janeiro de 2018.

Os participantes desta pesquisa foram os alunos do primeiro semestre do curso de
Bacharelado em Turismo, que cursaram a disciplina Inglés I, cuja carga horaria semestral foi
de 102 horas, conforme previsto na grade curricular do curso. As aulas aconteciam as sextas-
feiras, no turno da manha, das 7h30 as 12h50.

A turma era originalmente constituida por 51 alunos matriculados na disciplina Inglés
I, dos quais 44 eram ingressantes de 2017 (estavam no primeiro semestre), um era de 2010,
quatro eram de 2012, um de 2013 e outro de 2014. Porém, nem todos frequentavam as aulas de
inglés, apenas 36 deles.

Tendo em vista os objetivos desta pesquisa, optou-se por investigar esta turma dada a
sinergia entre os alunos percebida logo nos primeiros contatos que a pesquisadora teve com
eles na qualidade de professora da turma.

No final de maio, a pesquisa foi apresentada a turma. Dos 36 alunos que frequentam a
disciplina Inglés I, inicialmente, 31 aceitaram participar da pesquisa e assinaram um termo de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice A), porém apenas 13 cumpriram a primeira fase
da pesquisa: escrita da narrativa de aprendizagem, dos quais 12 responderam ao questionario
aberto. Partindo das observagdes iniciais da pesquisadora como professora, a qual ja estava
dando aulas para essa turma ha um més, e dos dados iniciais levantados nas duas primeiras fases
da pesquisa, dez aprendentes foram selecionados para compor o numero de final de
participantes divididos em dois grupos, conforme os seguintes critérios:

Grupo 1 — Aprendentes iniciantes:

e Estar estudando regularmente inglés ha menos de 6 meses;
e Ter demonstrado interesse em aprender inglés;

e Ter mostrado interesse em aprender com colegas mais proficientes.
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Grupo 2 — Aprendentes iniciadas:
e Estar estudando inglés ha pelo menos 3 anos;
e Apresentar nivel intermediario de proficiéncia na lingua inglesa;
e Ter sido participativo nas aulas;
e Ter tido um papel ativo em ajudar os colegas que tinham mais dificuldades.

A decisdo de tomar como participantes aprendentes de diferentes niveis de proficiéncia
na lingua inglesa e com assidua participagdo teve o intuito de problematizar o construto da
motivagdo de modo a responder as perguntas de pesquisa de forma ampla e mais proxima da
realidade existente na maior parte das salas de aula de linguas. Essa realidade geralmente
comporta grande diversidade nos niveis de competéncia linguistica.

Todas as aprendentes ja haviam tido algum contato com linguas estrangeiras (inglés,
espanhol ou francés), principalmente, durante a educagdo bésica. A maioria estudou inglés
durante o ensino fundamental, mas optou pelo espanhol no ensino médio ou ndo teve outra
escolha, por ser a lingua priorizada pela escola frequentada por elas. A seguir, apresentamos
um quadro com a sintese da caracterizacdo e codifica¢do das participantes, os quais receberam

um nome ficticio, para preservar sua identidade.

Quadro 1 - Descricio e Codificacdo dos Participantes da Pesquisa42

N e
Adria 20 2 meses
Grupo 1 - Alana 19 2 meses
Participantes Amanda 19 2 meses
Iniciantes Marcela 29 2 meses
Melissa 18 2 meses
Clara 21 10 anos
Grupo 2 - Juliana 17 cerca de 5 anos
Participantes Laura 18 cerca de 4 anos
Iniciadas Sophia 26 3 anos
Valéria 18 7 anos

Fonte: Producao da autora

42 .. .. . T
O fato de o grupo de participantes ser formado apenas pelo sexo feminino foi uma coincidéncia.
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Na fase final deste estudo, foram selecionadas quatro participantes para serem
entrevistadas, cujas trajetdrias se mostraram relevantes para as perguntas de pesquisa aqui
levantadas. Os seguintes critérios foram observados para a sele¢do: apresentar uma trajetoria
do sistema motivacional interessante, levando em considerag@o os objetivos de pesquisa, e ter

demonstrado um elo forte em relagdo a um (ou mais) grupo de agentes motivacionais.

3.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para a constitui¢do dos dados, foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa:
narrativas de aprendizagem, questiondrios abertos e fechados, e entrevistas, como serdo
descritos mais adiante. E valido ressaltar a importancia da utilizagdo de diferentes fontes de
evidéncia quando uma pesquisa se insere em um estudo de caso, para dar conta da dimensao
complexa do fenomeno estudado e, a0 mesmo tempo, ser capaz de manter o rigor metodologico
necessario (YIN, 2010).

Em consondncia com a pesquisa acima caracterizada, foram utilizados instrumentos
para geracdo e andlise de dados que possibilitaram gerar indicios observaveis do fendémeno
imensuravel e abstrato com o qual estamos lidando, qual seja a motivagdo. A seguir, 0s
instrumentos selecionados nesta pesquisa sdo descritos e tém seu uso justificado em

conformidade com os objetivos estabelecidos.

3.3.1 Narrativas de aprendizagem

O estudo realizado lida com um fendmeno de dimensdes cognitiva, comportamental e
afetiva dificil de ser observado, uma vez que ndo ¢ possivel que o pesquisador tenha acesso a
todos os aspectos dessas dimensdes. Por isso, para tornar a motivagdo passivel de ser estudada,
¢ preciso que seja traduzida em palavras pelos participantes da pesquisa. Nesse sentido, as
narrativas mostram-se um instrumento adequado para capturar a esséncia da experiéncia
humana, da aprendizagem e das mudancas dos individuos (BARCELOS, 2008 apud DINIZ,
2011).

Bruner (1990, p. 43) define a narrativa como “uma sequéncia singular de eventos,

. . 43
estados mentais, acontecimentos envolvendo seres humanos como personagens ou atores™ .

43 . . . . . . . . .
a narrative is composed of a unique sequence of events, mental states, happenings involving human beings as
characters or actors.
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Sdo compostas, pois, pelas interpretacdes particulares do mundo social do qual o individuo
participa.

Ao retomar as perguntas de pesquisa deste estudo, percebe-se que as narrativas
propiciam que o pesquisador se aproxime das experiéncias e memorias singulares dos
aprendentes. Isso porque as historias contadas nas narrativas ndo se repetem, uma vez que a
forma como desejos e queixas sdo interpretadas e como interferem nas experiéncias do
aprendente sdo unicas (PAIVA, 2005b). Além disso, as narrativas de aprendizagem sdo capazes
de descrever “seqiiéncias de agdes, estados mentais, eventos educacionais, experiéncias
pessoais, crengas, medos, desejos, preferéncias, relacdes pessoais e institucionais, situagdes
estaveis, perturbagdes e desequilibrios caracteristicos do processo de aprendizagem” (PAIVA,
2007b, p. 2).

Portanto, ao dar voz aos aprendentes para que falem de sua propria aprendizagem — e,
consequentemente, dos diversos fatores que a envolvem —, as narrativas atribuem significados
aos contextos de aprendizagem pela perspectiva dos proprios aprendentes. Segundo Paiva
(2007a, 2007b), isso permite que se tenha um grau de entendimento que ndo seria possivel de

perceber por meio de outro instrumento.

3.3.2 Questionarios

O questionario ¢ apontado por Richardson (2014) como um dos instrumentos mais
comuns para obter informagdes acerca de um grupo social, como no caso deste estudo. E um
instrumento recorrente nas pesquisas sobre a motivacao no ensino e aprendizagem de linguas
(ver DORNYEI; CSIZER; NEMETH, 2006; MACINTYRE; MACKINNON; CLEMENT,
2009; IRIE; RYAN, 2015). Foram usados nesta pesquisa os dois tipos de questiondrios, abertos

e fechados.

3.3.2.1 Questionario Aberto

O primeiro tipo de questionario escolhido é composto por perguntas abertas, que se
caracterizam por “perguntas ou afirmacdes que levam o candidato a responder com frases e
oragdes” (RICHARDSON, 2014, p. 192), de modo que ¢ exigida uma maior elaboracdo das
opinides dos respondentes por ndo restringir as respostas dos participantes a alternativas pré-

estabelecidas.
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O questionario de perguntas abertas mostrou-se vantajoso, na segunda fase desta
pesquisa (secdo 3.4), como um instrumento mediador para as entrevistas. Nesse sentido, o
questionario nos permitiu conhecer e tragar o perfil das participantes da pesquisa, bem como
auxiliar no levantamento e selecdo das informagdes a serem aprofundadas e desdobradas nas
entrevistas, que compuseram a fase final de constitui¢do de dados.

O questiondrio aberto elaborado para esta pesquisa (ver Apéndice B) ¢ composto por 21
itens, organizados da seguinte forma: caracterizagdo do aprendente, seguida de quatro segoes,
constituidas por um feixe de perguntas dentro de uma mesma tematica. Visando comegar a
entender como o sistema motivacional autoidentitirio das aprendentes (DORNYEIL, 2005,
2009a) estava formado até aquele momento, as tematicas de cada se¢dao do questionario foram
escolhidas da seguinte maneira: aprendizagem da lingua estrangeira (secdo 1 do questiondrio),
visdo atual do aprendente sobre si mesmo, visdo do ‘eu ideal’ e visdo do “eu que deve ser”
(secdo 2 do questiondrio), experiéncias de aprendizagem (secdo 3 do questionario), e inter-

relacdes tragadas com os agentes motivacionais (se¢do 4 do questionario).

3.3.2.2 Questionarios Fechados

Como mencionado anteriormente nesta se¢ao, na terceira fase da constitui¢ao de dados,
foram utilizados questionarios fechados (ver Apéndice C) para mapear o comportamento
motivado das participantes da pesquisa no ambiente da sala de aula na escala de tempo de uma
aula, enquanto interagiam com o meio e com os demais agentes nele presentes. De acordo com
o que foi discutido anteriormente neste estudo, entende-se que a motivagdo, enquanto sistema
adaptativo complexo, ¢ fruto de uma rede de inter-relagdes entre diversos fatores (USHIODA,
2009, 2011). Tendo isso em vista, os questionarios aplicados eram compostos por nove
assertivas sobre alguns dos fatores mais salientes no contexto da sala de aula, como a
autoeficacia dos apredentes, a motivagdo, a visdo do ‘eu ideal’ e do ‘eu que devo ser’ e a relagao
do aprendente com os agentes motivacionais presentes na sala de aula. Para cada assertiva, as
participantes tinham que assinalar uma das alternativas (nem um pouco, um pouco, ndo muito,

bastante, muito) referente ao quanto cada uma das assertivas se aplicava a eles naquela aula.

3.3.3 Entrevistas Semiestruturadas

De acordo com Yin (2010), a entrevista ¢ uma das fontes mais importantes para o estudo

de caso, pois os entrevistados fornecem informacdes sobre assuntos humanos ou eventos
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comportamentais, podendo proporcionar insights importantes sobre o objeto de investigacdo do
pesquisador.

Neste estudo, as entrevistas semiestruturadas compdem a ultima fase da constituicdo de
dados, tendo como finalidade buscar de forma mais aprofundada e detalhada as informacdes, ja
assinaladas nos demais instrumentos, a respeito de como as inter-relagdes entre os agentes
motivacionais atuam na constru¢do da visdo que o participante da pesquisa tem de si mesmo
enquanto aprendente. Optou-se por esse instrumento por ser a interacao a melhor situagdo para
participar da mente humana, permitindo uma relagdo mais estreita entre as pessoas envolvidas
nesse processo (RICHARDSON, 2014).

Fez-se uso de entrevistas semiestruturadas, pois equilibram os demais tipos de
entrevistas — contém perguntas abertas previamente elaboradas, as quais servem como um guia
—, mas deixam o pesquisador livre para fazer outras perguntas que surgirem a partir do

desenvolvimento das respostas do entrevistado. Nesse sentido,

[...] fornece os dados basicos para o desenvolvimento e compreensdo das
relagdes entre os atores sociais e sua situag@o. O objetivo é uma compreensao
detalhada das crengas, atitudes, valores e motivacdes, em relagdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos (BAUER;
GASKELL, 2003, p. 65).

Em consonancia, Dornyei e Ushioda (2011) afirmam que no estado atual dos estudos
motivacionais, o nimero de pesquisas de abordagem qualitativa cresceu, visto que essa
abordagem tem se mostrado mais favoravel para entender a motivagdo como um construto
intrincado e multinivel. Assim, o uso de entrevistas qualitativas também se faz necessario, em
especial para quem trabalha com metodologias mistas de pesquisa e sob o paradigma da
complexidade.

O roteiro das entrevistas semiestruturadas (Apéndice D) utilizado neste estudo foi
composto por perguntas abertas sobre as mudangas na visdao do ‘eu ideal’ e sobre as inter-
relagdes entre as aprendentes e os agentes motivacionais. O roteiro estd organizado em duas
partes: uma parte comum com perguntas iguais para todas as participantes e outra parte
personalizada, com perguntas especificas para cada aprendente a respeito do(s) grupo(s) de
agentes motivacionais mais influentes em seu sistema motivacional, em consonancia com o0s
critérios de selecdo das participantes para esta fase da pesquisa (ver secao 3.4).

Na se¢do que segue, sdo descritos os procedimentos de constituicdo de dados em cada

uma das quatro fases que compuseram esta pesquisa.
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3.4 PROCEDIMENTOS DE CONSTITUICAO DE DADOS

Na primeira fase da constitui¢ao de dados, utilizou-se narrativas de aprendizagem, para
estabelecer o contato inicial com os possiveis participantes finais. Foi solicitado que
escrevessem uma narrativa sobre sua trajetoria de aprendizagem de linguas, a fim de conhecer
aspectos importantes da sua trajetoria como aprendentes de linguas, em especial, de lingua
inglesa, até aquele momento, suas motivagdes iniciais para aprender essa lingua, os elementos
componentes de seu sistema motivacional, suas multiplas identidades; e, auxiliar na selecdo do
grupo de participantes da pesquisa. As narrativas foram solicitadas no inicio do més de junho,
quando a pesquisa foi apresentada aos alunos em sala de aula. Nessa mesma ocasido, os alunos
dispostos a participar da pesquisa assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido. A
narrativa foi solicitada via correio eletronico. Foram recebidas 13 narrativas, das quais uma foi
entregue manuscrita, tendo sido transcrita para meio digital posteriormente pela pesquisadora.

Na segunda fase, foi aplicado o questionario aberto (Apéndice B) aos 13 participantes
que haviam entregue a narrativa de aprendizagem, com a finalidade de fornecer informagdes
importantes observadas nas narrativas de forma mais elaborada, assim como orientar os
participantes a recuperarem informagdes pertinentes relacionadas com as perguntas de pesquisa
estabelecidas neste trabalho. Inicialmente, o questiondrio foi enviado aos participantes via
correio eletronico, porém, diante do baixo numero de questionarios devolvidos, optou-se por
aplicar os questiondrios aos demais participantes por contato direto, na sala de aula, no dia 23
de junho, ao final da aula da disciplina Inglés I. O questionario era composto por 21 itens
organizados em quatro sec¢des (ver secdo 3.3.2.1). Doze dos treze participantes responderam os
questionarios, a partir dos quais foram selecionadas as dez participantes desta pesquisa.

Na terceira fase, foram utilizados questionarios fechados (Apéndice C), com o intuito
de mapear o comportamento das participantes no ambiente de aprendizagem da sala de aula e
sua interacdo com os demais agentes desse contexto. O questiondrio foi composto por nove
assertivas, sobre as quais as participantes deveriam expressar sua opinido em uma escala pré-
definida. Os questionarios foram aplicados em cinco aulas, entre os meses de junho e agosto,
na sala, sempre ao final da aula. As alunas levavam entre cinco e dez minutos para respondé-
los. Nem todas as participantes estiveram presentes nas aulas. Por isso, eliminamos os
questionarios daquelas que assistiram menos de quatro aulas, restando os questionarios de seis
participantes.

Na fase final, foram realizadas entrevistas semiestruturadas (ver roteiros no Apéndice

D), para aprofundar os pontos mais salientes observados nos demais instrumentos e na analise
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parcial dos dados. Foram selecionadas para esta fase quatro participantes, obedecendo os
critérios mencionados anteriormente (se¢d03.2):

e Apresentar uma trajetoria de aprendizagem interessante;

e Apresentar um sistema motivacional que sofre forte influéncia de um (ou mais)

agente(s) em particular.

Negociou-se com as participantes a data e o horario para a realizagcdo das entrevistas,
que ocorreram entre os dias 22 e 26 de janeiro de 2018, na FACTUR. Cada entrevista foi
realizada individualmente e teve entre 20 — 40 minutos de duracdo. Foram gravadas em 4udio
e, posteriormente, transcritas para meio digital.

O quadro a seguir sintetiza os procedimentos de constitui¢do de dados, apresentando os
instrumentos utilizados, o periodo de constituicdo de dados, o nimero de participantes e as

perguntas de pesquisa que buscamos responder com cada instrumento.

Quadro 2 — Instrumentos de Pesquisa e Periodo da Constituicio de Dados

Instrumentos de pesquisa Periodo da constituicao Nimero de | Pergunta de
pesq de dados participantes44 pesquisa45
Narrativas de aprendizagem 9 a 23/junho/2017 10 1
Questiondrios abertos 16 e 23/junho/2017 10 1,2
Questionarios fechados 23/junho a 18/ agosto/2017 10 2,3
Entrevistas )
22 a 26/janeiro/2018 4 2,3
semiestruturadas

Fonte: Producao da autora

Uma vez apresentados os procedimentos de constituicdo de dados, sdo detalhados, a

seguir, os procedimentos de anélise.

3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados gerados pelos diversos tipos de instrumentos foram interpretados a luz de uma
andlise interpretativa e qualitativa com base nas teorias apresentadas na secdo teorica deste

trabalho, o que possibilitou uma leitura e analise critica dos dados.

* Ntimero de participantes selecionados.

*> Numeracio referente 4 ordem de aparigdo das perguntas de pesquisa na se¢io 3. Os dados gerados por meio
desses instrumentos foram analisados com o intuito de responder, em especial, as perguntas de pesquisa indicadas
no quadro 1. Porém, sempre que possivel, os dados foram triangulados.



63

A primeira etapa da andlise consistiu em uma leitura atenta dos dados, para que houvesse
uma familiarizacdo com estes. Notas foram feitas com o intuito de guardar as primeiras
impressdes, para serem confrontadas em leituras posteriores.

No segundo momento, para a releitura dos dados, foram mobilizados os conceitos
teoricos ja discutidos (Segdo 1) para ancorar essa releitura critica, assim como para direcionar
as respostas as perguntas de pesquisa. A leitura foi feita seguindo a ordem de constitui¢do de
dados. Esclarecemos a seguir de que forma a andlise foi realizada e o objetivo para o uso de
cada instrumento, tendo em mente as perguntas de pesquisa deste trabalho.

Nas narrativas, buscou-se entender as motivagdes iniciais das participantes em aprender
uma lingua estrangeira, em particular o inglés, embora seja disciplina obrigatoria da grade
curricular do curso de Turismo. Tendo em mente a primeira pergunta de pesquisa, verificou-se
nas narrativas se haviam sido mencionados agentes motivacionais presentes no processo de
aprendizagem. A analise das narrativas se configurou como categorial e de conteudo (LIEBCH;
TUVAL-MASHIACH; ZILBER, 1998), pois foi voltada para um tema em particular, a
motivacado, tendo sido abordado a partir do ponto de vista das participantes. Importou para este
estudo as ideias contidas nas narrativas e ndo sua forma.

Com os questiondrios abertos, objetivou-se levar as participantes a aprofundar os
resultados iniciais que haviam ficado incipientes nas narrativas ou, sequer, haviam sido
mencionados anteriormente. De igual modo, buscou-se observar de que maneira os agentes
motivacionais estdo relacionados com a motivagdo das aprendentes participantes da pesquisa.
O questionario fora elaborado em torno dos seguintes eixos tematicos, Aprendizagem da lingua
inglesa, Visao atual do aprendente sobre si mesmo, Visdo do “eu que deveria ser”, Experiéncias
de aprendizagem, e Inter-relagdes tragadas com os agentes motivacionais. Tais eixos guiaram a
leitura das respostas.

A partir dos dados gerados por meio das narrativas e dos questionarios abertos foram
elaborados mapas, na forma de figuras, (apéndices E) dos elementos e subsistemas do sistema
motivacional dos aprendentes, a fim que comegar a investiga-lo, como sugerem Larsen-
Freeman e Cameron (2008). Os dados foram transportados para os mapas manualmente, a partir
das sucessivas leituras dos dados gerados até a segunda fase da pesquisa. Para a producao
manual dos mapas foi usada a fungdo SmartArt do programa Power Point 2016 para Windows
10, no qual os mapas foram elaborados um a um, e, posteriormente, transformados em figuras
no formato JPEG com o programa Paint Windows 10.

Os questionarios fechados, por sua vez, foram separados por participantes, lidos, e

transformados em graficos individuais (graficos de 1 — 6). O foco aqui foi entender como os
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agentes do contexto de aprendizagem da sala de aula atuam sobre a dinamicidade da motivagao
dos aprendentes na escala de tempo de uma aula. As alternativas do questionario fechado que
indicavam o nivel de motivagdo foram transformadas em niimeros ao serem representadas nos

graficos (se¢do 4.5.1.1), conforme o quadro 3 esclarece.

Quadro 3 — Niveis de motivacao

Nem um pouco 1
Um pouco 2
Nao muito 3

Bastante 4
Muito 5

Fonte: Producao da autora

Como explicado anteriormente (se¢do 3.4), nem todas as aprendentes estiveram
presentes em todas as aulas. Por isso, optou-se por analisar os questiondrios fechados de apenas
seis das aprendentes. Aquelas que haviam respondido os questionarios referentes as cinco aulas.

As entrevistas semiestruturadas, gravadas em audio, foram ouvidas atentamente e
transcritas de forma seletiva conforme a emergéncia de dados que pudessem complementar,
confrontar ou apontar discrepancias entre os dados ja obtidos, ou que contemplassem uma das
perguntas de pesquisa.

E importante frisar que os trechos retirados das narrativas, questionarios abertos e
entrevistas, presentes na analise apresentada na se¢do a seguir, foram transcritos do modo como
foram originalmente produzidos. Tais excertos foram numerados conforme a ordem de apari¢ao
no texto da analise, para distingui-los das citacdes diretas de textos tedricos. Nos trechos em
que houve supressao, esta estd indicada por reticéncias entre colchetes ([...]). Em trechos nos
quais foi necessario recuperar alguma informacdo referente a uma passagem anterior nao
transcrita, a adicdo estd assinalada por colchetes. Os nomes citados em qualquer dos
instrumentos utilizados foram substituidos por um nome ficticio. A natureza dos dados
utilizados na andlise aparece entre parénteses ao final do excerto juntamente do meés
correspondente a fase de constitui¢do de dados.

Esclarecidos o suporte teérico e os procedimentos metodologicos adotados na realizacao

desta pesquisa, na secdo seguinte, apresenta-se a analise e discussdo dos dados.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, sdo apresentados os dados analisados a luz das teorias motivacionais da
fase sociodinamica, buscando responder as perguntas de pesquisa levantadas neste estudo. Na
primeira sec¢do, sdo descritos os elementos que compdem o sistema complexo de cada uma das
participantes da pesquisa. A seguir, sdo delineadas as primeiras impressoes sobre a motivagao
inicial das participantes com relacdo a aprendizagem da lingua inglesa, a partir das narrativas e
dos questionarios abertos. Na se¢do seguinte, buscamos entender melhor as inter-relagdes entre
as aprendentes participantes da pesquisa e os agentes motivacionais, por meio da analise mais
aprofundada dos questionarios abertos. Por fim, sdo analisados os questiondrios fechados e as
entrevistas, para entender como se d4 a dinamicidade da motivacao das aprendentes a partir do

contato com os agentes motivacionais € como estes influenciam a visdo de si das aprendentes.

4.1 SISTEMAS DE APRENDIZAGEM DAS APRENDENTES

Por concebermos a motivagdo pela visdo sistémica, entendemos que ha multiplos
elementos inter-relacionados, os quais se autoinfluenciam. Para iniciarmos, e, posteriormente,
aprofundarmos, a analise aqui apresentada, buscamos entender o sistema motivacional de
aprendizagem de linguas adicionais de cada uma das participantes da pesquisa. Seguindo as
orientacdes de Larsen-Freeman e Cameron (2008), identificamos os elementos existentes e 0s
subsistemas aninhados, sem a pretensdo de sermos exaustivos. Para isso, foram considerados
os dados obtidos por meio das narrativas de aprendizagem e dos questionarios abertos, ambos
solicitados nas duas primeiras fases desta pesquisa.

Os subsistemas que compdem o sistema motivacional das aprendentes, observados nas
narrativas € nos questionarios abertos, foram mapeados e representados na forma de figuras
(apéndice E). Ao dispor visualmente os dados obtidos por meio de instrumentos de pesquisa
discursivos em conjunto com o aporte tedrico aqui utilizado, torna-se possivel também
visualizar as conexdes existentes entre os subsistemas.

Entre os subsistemas aninhados mais salientes no sistema motivacional das participantes
desta pesquisa, destacamos o sistema identitario, muito emergente nos relatos das aprendentes.

Em corroboragdo com a visdo relacional (USHIODA, 2009, 2011), buscamos mapear as
identidades assumidas pelas participantes da pesquisa, procurando colocar em foco as
interagdes sociais por elas estabelecidas nos multiplos contextos em que estdo inseridas.

Adiante, passamos a elucidar as identidades das aprendentes reveladas nos dados, as quais estao
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associadas a, pelo menos, um dos seguintes aspectos: manifestacdes culturais, formagao
académica anterior e curso de Turismo.

As identidades mais emergentes entre as participantes estdo relacionadas a alguma das
seguintes formas de manifestagdo da cultura da lingua adicional: gostar de séries de televisao,
novelas, filmes, bandas/cantores ou musicas na lingua alvo. Entre as aprendentes, seis
mencionaram ser fa de algum produto cultural dessa lingua e como isso estd imbricado com o
surgimento de seu interesse em aprender uma outra lingua e de sua identidade como aprendente
de linguas e com a manutencdo de sua motivacdo no processo de aprendizagem, como no caso
de Amanda e de Melissa. A primeira diz ser fa de séries em espanhol, como, Violeta e Sou
Luna, o que a impulsionou a querer estudar esse idioma. Enquanto Melissa relata como as
musicas de High School Musical, uma série de filmes do género musical produzido nos Estados

Unidos, estimularam ainda mais seu interesse pela lingua inglesa

[1] Pra falar a verdade, boa parte do meu inglés na infancia foi aperfeicoado
pelas musicas do High School Musical; era/sou fa até hoje e sabia TODAS as
musicas. Eu e a minha bff nos reuniamos nos fins de semana e faziamos a
festa cantando todas as letras sem nenhum erro... bons tempos (Melissa,
narrativa, junho/2017).

J& nos relatos de Alana, Adria, Marcela e Melissa, a identidade como aprendente de
lingua inglesa ¢ assumida ou reassumida, em parte, devido ao ingresso no curso de Bacharelado
em Turismo. Assim, a identidade aprendente/falante de lingua inglesa parece ser uma

emergéncia confluente de sua identidade universitaria, como pode-se observar na fala de Alana.

[2] desde 0 momento que me tornei discente de turismo,sinto o dever de
aprender [inglés] e recuperar o tempo perdido e sei que ainda ¢ possivel
(Alana, narrativa, junho/2017).

E possivel dizer que o sistema universitario leva a emergéncia de duas novas identidades
de forma quase concomitante: a identidade de discente de Turismo e a de aprendente de inglés.

Por fim, no caso de Marcela e de Sophia, ao narrarem sobre sua trajetoria de
aprendizagem de linguas, outras identidades sociais ficam evidentes. Estas ligadas a uma
formacdo académica anterior ao ingresso no curso de Turismo. Marcela ¢ formada em
Matematica e € professora na area, atuando no distrito em que vive e Sophia ¢ formada em
Arquitetura e Urbanismo, mas ndo atua na area. Para aquela, a identidade “formada em

Matematica” esta associada a uma boa experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa de



67

quando cursou nessa graduacdo a disciplina de Inglés Instrumental. O que contribuiu para isso
foi o fato de, naquela ocasido, seu professor de inglés trabalhar muito com musicas.

Aprender uma lingua, segundo Paiva (2011) ¢ também um processo de construgao
identitaria. Assim, a no¢do de identidades transportaveis (USHIODA, 2009; 2011) nos faz
perceber a importancia de entender que o aprendente de lingua adicional possui outras
identidades. Esses outros eus do aprendente acabam emergindo seja na sala de aula ou no ato
de narrar sobre sua propria trajetoria de aprendizagem. Em coadunagdo com os argumentos da
visdo relacional, em especial no que diz respeito a integragao existente entre os aspectos social
e individual da motivacdo, Sade (2011) ressalta a necessidade de investigar a relacdo muito
proxima entre a motivacdo e a emergéncia de identidades sociais. Nesse sentido, ao nos
voltarmos para as narrativas e questionarios abertos, buscamos primeiramente levar em
considera¢do a individualidade complexa de cada aprendente e comegar a entender a rede de
inter-relacdes entre as identidades e o sistema motivacional das aprendentes. A seguir,
apresentamos o sistema de Marcela, como uma exemplificagcdo do processo de reconhecimento
realizado com o sistema de todas as participantes (ver apéndice E). Com a figura 10, busca-se
ilustrar os componentes que fazem parte do sistema de Marcela, bem como as relagdes presentes

entre eles e outros subsistemas.
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Figura 10 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Marcela

Identidades

Fonte: Producdo da autora.

Ao observarmos os sistemas das aprendentes, € notoria a rede de conexdes com outros
sistemas que compdem seu sistema motivacional. A figura acima, no permite visualizar essas
inter-relagdes. Percebemos ainda como ndo ha uma hierarquia entre os sistemas, pois se
encontram aninhados uns aos outros, de modo que as alteragdes sofridas por um deles podem
resultar em mudangas em outro.

As figuras dos sistemas motivacionais de aprendizagem das participantes da pesquisa
nos possibilitaram identificar os elementos que o compdem, bem como visualizar, de forma
ainda incipiente, a conexdo entre os elementos do sistema. Percebemos, na perspectiva dos
estudos sociodinamicos, que conceber a motivacdo de forma sistémica implica entender as
relagdes entre os diferentes elementos e subsistemas conectados uns aos outros e em interacao

(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008).
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Os mapas dos sistemas motivacionais de aprendizagem de linguas adicionais das
participantes da pesquisa nos possibilitaram identificar os elementos componentes, bem como
visualizar, de forma ainda incipiente, a conexao entre os elementos do sistema. Tendo em vista
os dois primeiros questionamentos levantados por esta pesquisa (se¢do 3), apresentamos, a
seguir, as duas primeiras categorias de andlise emergentes, quais sejam Motivagdes Iniciais

(secdo 4.2) e Agentes Motivacionais (secao 4.3).

4.2 MOTIVACOES INICIAIS

A motivacdo de um individuo para se engajar na aprendizagem de uma lingua adicional
pode ter naturezas diferentes, como se preocuparam em distinguir Deci e Ryan (2000), podendo
ser uma for¢a mais externa ou interna ao aprendente, como veremos adiante.

Cabe ressaltar que, na perspectiva sistémica da motivacao aqui adotada, ndo ¢ de nosso
interesse nesta secao a busca exaustiva por uma classificacdo dos fatores motivacionais. Vimos
o sistema motivacional das participantes da pesquisa e sua relagdo com os demais sistemas e
subsistemas e elementos identificados na se¢do anterior.

As narrativas de aprendizagem que compuseram a primeira fase da pesquisa foram a
porta de entrada para entender o sistema motivacional das participantes deste estudo, porém os
dados gerados por outros instrumentos foram retomados sempre que informagdes importantes
foram encontradas. No quadro 4, a seguir, estdo dispostas as subcategorias de andlise das
motivagdes iniciais de modo a mapear sua ocorréncia e identificar as participantes cujas
narrativas evidenciam tais categorias. As subcategorias sdo Motivagdo Intrinseca (se¢do 4.2.1),
Motivagdo Extrinseca (se¢ao 4.2.2), Influéncia da Cultura da Lingua Adicional (se¢ao 4.2.3), e

Condig¢des Iniciais Favoraveis (se¢do 4.2.4).

Quadro 4 — Subcategorias de Analise das Motivacées Iniciais
PARTICIPANTES INICIANTES PARTICIPANTES INICIADAS

CATEGORIAS Amanda | Marcela | Melissa Juliana Valéria

Motivaciao intrinseca

Motivacao extrinseca

Influéncia da Cultura
da Lingua Adicional
Novas Condicoes
Iniciais Favoraveis

Fonte: Producao da autora
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As narrativas nos possibilitaram visualizar as motivacdes iniciais que levaram as
aprendentes a estarem dispostas a se dedicar ao estudo da lingua inglesa, como o quadro acima
sintetiza. Além disso, outros aspectos relacionados ao sistema motivacional surgiram, como a
influéncia da cultura estrangeira. Por fim, pode-se perceber como novas condi¢des iniciais
favoraveis fizeram surgir novas atitudes ou reafirmar atitudes ja existentes em relag@o ao inglés.

Apresentamos, nas proximas subsecdes, essas subcategorias.

4.2.1 Motivacao Intrinseca e Motiva¢ao Extrinseca

Estas categorias se mostraram as mais pertinentes e recorrentes. Nove das participantes
apontam como interna e/ou externa a natureza de sua motiva¢do para aprender uma lingua.
Comegaremos discutindo a motivacao intrinseca; em seguida, a motivacao extrinseca.

A motivagado intrinseca, de acordo com Deci e Ryan (2000), diz respeito a satisfacdo, a
geracdo de prazer e ao interesse que um individuo tem em relagdo a uma agdo, como aprender
uma lingua adicional, por exemplo. Ao narrar seu processo de aprendizagem de linguas
adicionais, nove das participantes da pesquisa recorreram a expressdes como ‘“‘sempre me
interessei” ou “tenho vontade de aprender”, “sou apaixonada”, ou verbos como “atrair”,
“gostar”. As falas de Amanda e Marcela, a seguir, elucidam como a motivagdo intrinseca das

aprendentes se manifestou nas narrativas.

[3] Quando eu estava no ensino fundamental a minha primeira professora de
inglés se chamava Vania, Lembro que a lingua inglesa sempre me interessou
e quando comegou as aulas de inglés logo me apaixonei entdo sempre que
me perguntavam qufa]l idioma eu gosta[va] mais eu dizia o que era o
inglés [...] Onde eu estudei sempre teve alternativas de dois idiomas: inglés e
espanhol mas sempre escolhi o inglés pois foi a lingua que mais me atraiu,
ultimamente o espanhol tem ganhado lugar no meu coracdo ja que ¢ um
idioma com pronuncia préoxima do portugués mais o inglés ainda é o
queridinho (Amanda, narrativa, junho/2017).

[4] Bom sempre tive vontade de fazer um curso de inglés, mas meus pais
nunca tiveram condigdes para pagar, entdo fiquei s6 na vontade, mas prometi
pra mim mesma que assim que tivesse condi¢des faria e eu ainda pretendo
fazer, acho o inglés uma lingua muito importante para a humanidade
(Marcela, narrativa, junho/2017).

Embora a forma como as narrativas sdo escritas ndo seja foco deste estudo, ndo podemos
ignorar como as experiéncias e os eventos vividos pelas participantes da pesquisa sdo traduzidos

por meio da linguagem escrita. As expressdes usadas pelas aprendentes demonstram que a
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motivagdo para aprender inglés parece ter surgido intrinsecamente. No exercicio do narrar de
Amanda, por exemplo, nos chamou atencdo a escolha lexical utilizada para caracterizar sua
relacdo com o inglés, ao qual se refere como sendo o seu “queridinho”. Essa escolha, que nao
pode ser entendida como aleatoria, tende a ser vista como uma marca da afetividade. Mesmo
diante da possibilidade de optar por estudar um idioma que poderia ser mais facil no aspecto
fonético, a aprendente continuou optando pelo inglés.

Outro aspecto relacionado ao interesse pelo inglés € o apre¢o e admiracdo que as
aprendentes tém pelo idioma em si, isto ¢, sua sonoridade, formacdo de palavras e diversidade.
O caso de Clara, por exemplo, ilustra isso. Seu primeiro contato com o inglés aconteceu em
casa, por meio das musicas internacionais que ouvia com a familia, pratica a qual atribui o
surgimento de seu interesse por essa lingua. Suas falas abaixo ilustram como sua curiosidade

pelo inglés se manifestou.

[5] That different way of speaking aroused my curiosity and the desire to
learning the language* (Clara, narrativa, junho/2017).

Além do interesse intrinseco e do aprego pelo inglés, perceber a propria facilidade para
aprender a lingua e o engajamento no processo de aprendizagem também se mostraram formas
de manifestacdo da motivagdo intrinseca, evidenciados, respectivamente, pelos excertos logo

abaixo.

[6] Desde pequena sempre me interessei por idiomas. Gostava de imprimir
letras de musicas em inglés para traduzi-las. Sempre tive facilidade com o
inglés seja na escola ou em um curso de idiomas (Laura, narrativa,
junho/2017).

[7] O meu interesse no inglés surgiu quando passei a acompanhar séries
estrangeiras no idioma original, com isso aprendi o bésico da conversagao,
mas por nunca ter feito nenhum curso de idiomas, os conhecimentos
adquiridos foram o listening € um pouco de speaking (Sophia, narrativa,
junho/2017).

Assim, um aprendente intrinsecamente motivado, como elucidam os excertos anteriores,
¢ aquele que se engaja em uma determinada atividade de aprendizagem pela satisfacdo inerente
ao desenvolvimento da ac¢do e pelo fato de se achar competente e autodeterminado para realiza-
la (DECI; RYAN, 2000). As falas das aprendentes evidenciam que, para elas, a motivagao

interna se mostrou uma das principais forgas propulsoras em sua aprendizagem da lingua

* Aquele jeito diferente de falar instigou minha curiosidade e o desejo de aprender a lingua.
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inglesa. No entanto, cabe ressaltar que, embora a motivac¢do tenha surgido intrinsecamente e
ndo por pressdes ou interesses externos, motivos extrinsecos podem, e em geral, coexistem no

sistema motivacional, como a fala de Valéria, a seguir, destaca.

[8] Além da necessidade do aprendizado da lingua para complementagao do
meu curriculo, busco estudar inglés, pois admiro o modo como as palavras sdo
ditas; a formacdo de algumas palavras e a vontade de entender musicas e
filmes que me interessam (Clara, questionario aberto, junho/2017).

A motivagdo extrinseca foi outra subcategoria muito pertinente que emergiu na analise
dos dados desta pesquisa. Novamente nove das dez aprendentes mencionaram, além do desejo
intrinseco, motivagdes extrinsecas para aprender a lingua inglesa. Observamos trés fortes
fatores motivacionais extrinsecos nas narrativas e questionarios: o mercado de trabalho, a
pressdo exercida pelos pais e o curso de Turismo.

Fatores extrinsecos podem ser observados nas falas de Adria, Clara, Laura, Melissa e
Valéria quando expressam suas razdes para aprender inglés. Para elas, a necessidade
profissional de estar preparada para as exigéncias do mercado de trabalho exerce uma forca
motivacional extrinseca ligada a pressao social. Outra fonte de motivagdo ¢ a perspectiva de
participar de um intercambio. Percebemos a influéncia desses fatores, os quais indicam motivos

instrumentais, nas seguintes falas de Laura, Melissa e Adria.

[9] Hoje o inglés é umas das linguas mais faladas mundialmente, entdo
acredito que seja importante ter dominio sobre a mesma [...] Acredito que
aprender o inglés significa interagir com demais culturas e poder conhecé-las
um pouco melhor. Sem falar que ter dominio sobre uma segunda lingua nos
torna capacitados ainda mais para o mercado de trabalho; cujo esse vem
tornando-se cada vez mais exigente nesse aspecto (Melissa, questionario
aberto, junho/2017).

[10] O inglés é importante porque quem trabalha na 4rea de turismo lida com
pessoas de diferentes nacionalidades (Adria, questionario aberto, junho/2017).

[11] Acredito que aprender varias linguas agrega muito mais cultura e
conhecimento ao ser humano. Por conta disso, tenho imensa vontade de
fazer um intercambio futuramente (Laura, narrativa, junho, 2017).

Percebemos que a motivacdo para aprender a lingua inglesa esta ligada ndo apenas a
possibilidade de desenvolvimento pessoal por meio da interacdo com outras culturas, mas

também a perspectiva de crescimento profissional e a pressdo do curso de Turismo.
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J& para outras aprendentes, como Juliana e Valéria, o fator externo mais evidente foi a
pressdo exercida pelos pais para que iniciassem seu estudo em lingua inglesa desde pequenas,

como 0s excertos abaixo evidenciam.

[12] Atualmente a maioria dos pais colocam seus filhos para aprender uma
segunda lingua ja que ¢ algo necessario para o mercado de trabalho, ndo sei se
esse foi o motivo para eu ter comecado a aprender inglés, mas sei que com o
decorrer do tempo eu fui gostando e esse foi 0 motivo para eu continuar
(Juliana, narrativa, junho/2017).

[13] Comecar o curso de uma lingua estrangeira, nao foi uma ideia minha,
mas sim da minha mae. Confesso que no inicio eu nem gostava da lingua,
mas no decorrer do curso, conheci gente nova, fiz amigos que vou levar
pra vida toda, tive professores que se tornaram bons amigos e cultivaram
em mim o amor pelo inglés. Cada “teacher” com seu método e dindmica me
fizeram ver o qudo maravilhosa ¢ essa lingua (Valéria, narrativa, junho/2017).

Ambos os excertos anteriores mostram como o estabelecimento dos objetivos, a
formagdo da inten¢do e a implementacdo da acdo, isto €, as subfases pré-acionais, foram
realizadas por outras pessoas que ndo as aprendentes. No entanto, apesar de estudar inglés nao
ter sido uma escolha voluntaria delas, seu interesse pela lingua gerou motivacdo intrinseca

suficiente para continuarem a se dedicarem a aprendé-la, conforme a seguinte passagem reforca.

[14] Foram varios os motivos que me levaram a continuar estudando outra
lingua e, basicamente, sdo os mesmo que ainda regem a minha vontade de
acrescentar mais algumas a minha vida. O apoio que sempre tive da minha
familia, a vontade de “turbinar” meu curriculum e a satisfacio em saber
que posso me comunicar que uma pessoa que nao fale a minha lingua
materna, foram os mais importantes dele (Valéria, narrativa, junho/2017).

Para as aprendentes Adria, Amanda, Alana, Marcela e Sophia, o ingresso no curso de
Turismo agregou um fator as motivagdes extrinsecas, qual seja, a exigéncia de dominar um
outro idioma, em especial o inglés, percebida por elas no decorrer dos dois primeiros semestres
de faculdade, conforme exemplifica fala de Adria, anteriormente citada no excerto [10], e na

fala de Sophia — na ultima fase da pesquisa.

[15 ] eu parei pra pensar ¢ falei “ndo, eu tenho que me dedicar, se eu quero ser
uma profissional excelente e que consiga trabalhar no ramo que eu espero
trabalhar com o Turismo, eu preciso saber o inglés. Nao tem que ser um
diferencial, tem que ser o essencial saber o inglés (Sophia, entrevista,
janeiro/2018).
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Em vérios momentos, as falas das participantes deste estudo evidenciam como o sistema
motivacional aglomera fatores motivacionais de ambas as naturezas. Em outras palavras, a
motivagdo na aprendizagem de linguas adicionais pode surgir de forma intrinseca e extrinseca
ao aprendente. Nesse sentido, revisitar, sob a 6tica do paradigma da complexidade, a no¢do de
continuum de Deci e Ryan (2000) ao falarem da motivagdo se torna interessante para entender
esse fendmeno. E possivel ver nessa nogio a visio de que a motivagdo pode se modificar e
acomodar ao mesmo tempo comportamentos intrinseco e extrinsecamente motivados.

A partir dessa reflexdo, percebemos como forgas motivacionais de diferentes naturezas
agem com maior ou menor intensidade sobre o sistema motivacional das aprendentes em
diferentes escalas de tempo. O sistema motivacional de Juliana e Valéria, por exemplo,
inicialmente parece ter sido fortemente influenciado por pressdes externas (vontade dos pais).
Em outro momento de sua trajetdria, fatores intrinsecos tiveram um papel de destaque na
manuten¢do da motivagdo, como comegar a gostar do idioma, o proprio engajamento no
processo de aprendizagem e a satisfagdo em conseguir se comunicar em inglés.

Ademais, tdo importante quanto reconhecer o tipo de motivagao existente ¢ entender as
relagdes desses impulsos de naturezas distintas dentro do sistema motivacional, por exemplo,
na forma de visdes que o aprendente elabora de si mesmo como falante da lingua, conforme
veremos mais adiante neste trabalho (se¢do 4.4).

Na secdo, a seguir, analisaremos trechos das narrativas e dos questionarios os quais
mostram a influéncia da cultura da lingua adicional como uma intensa for¢a motivacional

externa no desenvolvimento do interesse pela lingua estudada.

4.2.2 Influéncia da Cultura da Lingua Adicional

Outro fator motivacional relevante para entendermos as motivacgdes iniciais das
participantes desta pesquisa foi a influéncia do contato com alguma forma de manifestagdo de
cultura da lingua adicional. Esse fator se mostrou pertinente para esta fase da pesquisa, uma vez
que emergiu nas narrativas de seis das dez participantes.

A fala de Adria ilustra bem como o conhecimento sobre parte da cultura dos falantes de
lingua espanhola foi um fator importante para provocar seu interesse em aprendé-la para além

das aulas da escola.

[16] [...] no 2° ano foi quando eu me apaixonei por uma lingua estrangeira,
o espanhol, o meu professor Mauro passou muitos textos em espanhol para
interpretar e eu tive que apresentar um seminario falando sobre a
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republica Dominicana, sua cultura, gastronomia e histéria da bandeira,
no 3° ano eu fiz um trabalho contando a histéria do México e gostei muito
porque eu amo esse pais, desde o dia que conheci o espanhol assisto novelas
e ouco musicas em espanhol de preferéncia mexicanas (Adria, narrativa,
junho/2017).

Nesta pesquisa, a influéncia da cultura da lingua adicional na motivagcdo das
participantes esta relacionada a duas manifestacdes culturais vistas como um dos fatores que as
impulsionaram para comegar a aprender a lingua inglesa ou como uma forma de pratica-la:
musicas e séries/novelas/filmes.

Estudos anteriores sobre a motivacdo em contexto de pesquisa semelhante ao desta
pesquisa, como o de Diniz (2011), ja haviam apontado a influéncia da cultura adicional como
um forte fator motivacional. Em seu estudo sobre os fatores que provocam flutuagdes na
motivacdo de graduandos de Letras Lingua Inglesa enquanto aprendentes dessa lingua, o
interesse por musicas em inglés foi citado por cinco de oito participantes como algo
significativo para sair da fase pré-acional, segundo o modelo de Dornyei e Ottéd (1998), e iniciar
o curso de aprendizagem de inglés. Da mesma forma, esse fator continuou influenciando
positivamente a motivacao desses aprendentes ao longo da fase acional, isto €, no decorrer da
sua aprendizagem.

Nesta pesquisa, o interesse por musicas em inglés foi mencionado por Adria, Clara e
Melissa como um dos fatores principais que impulsionou sua vontade de aprender inglés. A fala
de Clara, no excerto a seguir, elucida o fascinio e o despertar de seu interesse pelo inglés, o que

relaciona a pratica familiar de ouvir cangdes em lingua inglesa.

[17] My first contact with the English language occurred through the
custom of listening to music with my family. We used to stay together and
listen to bands like Pink Floyd and Dire Straits. That different way of
speaking aroused my curiosity and the desire to learning the language*’
(Clara, narrativa, junho/2017).

De igual modo, para Melissa a relagdo com a musica aparece como um fator que incita
sua motivagao, como fica evidente no excerto a seguir, em que fala de momentos distintos em

que a musica esteve presente em sua aprendizagem.

47 . . . N . , . . e

Meu primeiro contato com o inglés se deu pelo costume de ouvir musicas com a minha familia. A gente
costumava se reunir para ouvir bandas como Pink Floyd e Dire Strais. Aquele jeito diferente de falar despertou
minha curiosidade e a vontade de aprender essa lingua.
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[18] Durante o ensino fundamental fui apresentada ao famoso “verbo TO BE”;
ndo o desmerecendo, mas so6 ele para aprender inglés ndo era o bastante né. O
que mais gostava era quando a professora trazia musicas como forma de
treino. Toda turma se engajava e ninguém ficava sem cantar kk. Fizemos
sO uma apresentacdo na festa de natal cantando uma musica do Michael
Jackson. Foi em 2009, eu estava muito empolgada, ensaiei por dias. Pra falar
a verdade, boa parte do meu inglés na infancia foi aperfeicoado pelas
musicas do High School Musical; era/sou fa até hoje e sabia TODAS as
miusicas. Eu e a minha bff nos reuniamos nos fins de semana e faziamos a
festa cantando todas as letras sem nenhum erro... bons tempos. [...] Chegando
ao ensino médio, o inglés foi substituido por espanhol. [O professor] Trazia
musicas também — acredito ser um método excelente como forma de
aprendizagem (Melissa, narrativa, junho/2017).

Além da musica, outro fator motivacional ligado a cultura de lingua inglesa foram as
séries de televisdo/novelas, mencionadas por Adria, Laura e Sophia. A seguir, retomamos o
trecho [7] (secdo 4.2.1) da fala de Sophia sobre como sua motivagdo para aprender inglés estad

ligada ao seu gosto pelas séries de televisao.

[7] O meu interesse no inglés surgiu quando passei a acompanhar séries
estrangeiras no idioma original, com isso aprendi o bésico da conversagao,
mas por nunca ter feito nenhum curso de idiomas, os conhecimentos
adquiridos foram o listening € um pouco de speaking (Sophia, narrativa,
junho/2017).

Além disso, percebemos nas falas das aprendentes o aspecto relacional entre motivagao
e identidades. Como os relatos das aprendentes evidenciam, o contato com a cultura da lingua
adicional levou a emergéncia de novas identidades sociais para além da de aprendente, tais
como, ser fa de musica em espanhol/inglés, ser fa de uma banda em particular, gostar de séries
legendadas, alguém que assiste novelas em espanhol, especialmente mexicanas. Todas essas
identidades sdo carregadas pelas aprendentes para contextos sociais diversos, entre eles novos
contextos de aprendizagem. No caso de Adria, por exemplo, vemos suas identidades sociais
relacionadas ao sistema de aprendizagem de espanhol transitar também pelo sistema de
aprendizagem de inglés. Como sua professora ao longo da disciplina de Inglés I, a pesquisadora
notou que a identificacdo da aprendente com a cultura da lingua espanhola, em especial por
meio das novelas, foi uma constante. Uma das atividades realizadas nas primeiras aulas
consistiu na formacao de clubes como nas universidades norte-americanas e o grupo da Adria

criou a Mexican Soap-opera International Association®™ *°. Ushioda (2011) ressalta a

* Associagdo Internacional de Novela Mexicana.
49 . .. . .. J , . .

A atividade intitulada Clubs and Societies teve como objetivo levar os alunos a utilizar o vocabulario relacionado
a greetings e o conteudo de personal information para iniciar uma conversa informal e serem capazes de preencher
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importancia dessas identidades transportaveis para a motivagao. Segundo a autora, elas estao
relacionadas ao nivel de envolvimento e engajamento pessoal, ao esforco e ao interesse que
podem ser gerados, quando o ambiente de aprendizagem permite aos aprendentes utilizarem a
lingua adicional para falar como eles mesmos.

Na secdo seguinte, analisamos como novas condi¢des iniciais favoraveis parecem
influenciar positivamente o sistema motivacional das aprendentes participantes desta pesquisa

em relacdo a lingua inglesa.

4.2.3 Novas Condic¢odes Iniciais Favoraveis

A terceira subcategoria emergente nas narrativas diz respeito a um impulso para novos
comportamentos do sistema diante de novas condi¢des iniciais em sua trajetoria. De acordo
com Borges e Magno e Silva (2016), as condicdes iniciais estdo relacionadas ao chamado efeito
borboleta, isto &, pequenas perturbagdes podem gerar mudangas significativas no sistema como
um todo. O ingresso no curso de bacharelado em Turismo se mostra como uma variavel
importante dessas novas condigdes iniciais favoraveis expressas nas narrativas e questionarios

abertos. Isso pode ser observado na narrativa da Marcela, como mostra o trecho abaixo.

[19] Hoje em dia tenho mais interesse mesmo é em aprender o inglés, nio
s6 aprender, mas falar fluentemente (um sonho), pois acho muito
importante para a vida de qualquer pessoa, principalmente agora por
estudar Turismo e acredito que a disciplina de inglés e a professora estdo me
ajudando muito nesse processo para que aja uma aprendizagem positiva para
meu conhecimento e vida profissional (Marcela, narrativa, junho/2017).

Percebemos na narrativa de Marcela que mudangas ocorridas, a partir de seu ingresso
na universidade, geraram perturbagdes (novas condic¢des iniciais) no sistema motivacional que
estd diretamente ligado ao sistema de aprendizagem de inglés. Assim, como esclarece Verspoor
(2015), uma pequena alteracdo em um subsistema em uma escala de tempo pode levar a grandes
diferengas em estados atratores futuros do sistema.

Na fala de Alana fica latente a pressao que o fato de estar no curso de Turismo provocou
na aprendente. A modificacdo no seu ‘eu atual’ e o surgimento de uma nova identidade, a de

estudante do bacharelado em Turismo, despertou em Alana, além de sua motivagado intrinseca

um formulério de associagdo (ver mais em CARVALHO, 2018, no prelo). Divididos em grupos, os alunos
deveriam criar um club ou society, seu cartaz ¢ o formulario de associagdo, com perguntas referentes a tematica
do seu grupo. Ao final da aula, houve a socializa¢do dos clubes e sociedades na forma de um festival em sala.
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(se¢do 4.2.1), motivagdo extrinseca para aprender o inglés, como ela expressa no trecho abaixo

anteriormente mencionado (secao 4.1).

[2] desde 0 momento que me tornei discente de turismo,sinto o dever de
aprender [inglés] e recuperar o tempo perdido ¢ sei que ainda ¢ possivel
(Alana, narrativa, junho/2017).

Aprender o inglés parece estar agora relacionado ao seu ‘eu que devo ser’, ou seja, ao
eu que diz respeito aos atributos que o aprendente acredita que deva ter, visando atender a
expectativas externas, como a pressao social, dos pares e de outros elementos envolvidos na
atividade realizada (DORNYEI, 2009b): para Alana, o curso de Turismo.

No caso de Melissa, o sistema de aprendizagem de inglés da aprendente se move da
bacia atratora na qual se encontrava com fortes atratores como “estudo do espanhol desde o
ensino médio”, “estudar para o vestibular” e “as matérias de ‘peso maior’ . No entanto, novas

condi¢des iniciais favoraveis surgem: o curso de Turismo, a identidade de académica e a

disciplina de inglés, como mostram os excertos a seguir.

[20] Chegando ao ensino médio, o inglés foi substituido por espanhol. [...]
Em 2016 a lingua estrangeira ndo foi uma das minhas prioridades, devido a
minha reprovacdo, meio que fui obrigada a dar mais importincia as
matérias com um “peso maior” no vestibular. Mas agora ela esta presente
em minha vida novamente enquanto académica e nao quero desperdicar as
oportunidades de aprender muito mais (Melissa, narrativa, junho/2017).

Essas perturbacdes parecem ter injetado energia suficiente no sistema motivacional de
Melissa, impulsionando o sistema de aprendizagem de inglés a uma mudanca de fase em sua

trajetoria, conforme mostra o excerto [18].

[21] As aulas [do curso de Turismo] comecaram a duas semanas, sendo elas
de extrema importancia para mim. Voltando ao foco principal desse texto,
posso dizer que fique very happy quando soube que teriamos inglés como
uma das disciplinas do curso. Sempre tive muito aprego pela lingua inglesa,
embora infelizmente nunca pude ter o suporte necessario para aperfeigoa-la
(Melissa, narrativa, junho/2017).

No trecho a seguir, Melissa descreve um novo comportamento positivo emergente da

fase em que seu sistema estd agora.

[22] Até comecei a assistir as séries legendadas — ¢ um comeco (Melissa,
narrativa, junho/2017).
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Novas condigdes iniciais favoraveis em outros sistemas e subsistemas inter-
relacionados, como o sistema motivacional e o sistema aprendizagem de inglés, por exemplo,
podem levar a emergéncia de mudancas significativas. Tais perturbagdes no sistema
motivacional podem ocorrer por influéncia de agentes motivacionais, como veremos na se¢ao

a seguir.

4.3 AGENTES MOTIVACIONAIS

Ao entender a motivagdo como um sistema, os estudos da fase sociodinamica ressaltam
a importancia da dimensdo social desse construto, buscando uma visdo mais holistica e
dindmica para investiga-lo e compreendé-lo. As experiéncias de aprendizagem sdo um dos
pilares da teoria do Sistema Motivacional Autoidentitario (DORNYEI, 2009a). Nessas
experiéncias estdo envolvidos diversos elementos e sujeitos que podem ter um papel mais ou
menos influenciador na motivagdo para iniciar ou continuar a aprendizagem de uma lingua
adicional. Segundo Dornyei e Ushioda (2011), entre as diversas influéncias sociais sobre a
motivacdo na aprendizagem de linguas adicionais estdao os professores, os familiares, os colegas
de sala e a escola.

Buscando responder a primeira pergunta de pesquisa referente a quais agentes
motivacionais se fazem presentes com maior frequéncia no processo de aprendizagem de uma
lingua adicional, debrugamo-nos sobre as narrativas de aprendizagem e questionarios abertos
atentando para a mencdo desses agentes. O quadro 5 foi elaborado com o intuito de melhor
apresentar os resultados gerados. Trata-se, portanto, de um panorama inicial dos agentes

motivacionais.

Quadro 5 — Agentes motivacionais

PARTICIPANTES INICIANTES PARTICIPANTES INICIADAS
CATEGORIAS Amanda | Marcela | Melissa Juliana Valéria
Professores
Familia
Amigos

Colegas de classe

Fonte: Producao da autora

Como o quadro 5 apresenta, foram encontrados quatro grupos de agentes motivacionais,

quais sejam, os professores (se¢do 4.3.1), a familia (se¢do 4.3.2), amigos (se¢do 4.3.3) e colegas
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de classe (secdo 4.3.4). O primeiro grupo se mostrou o mais frequente nas trajetérias de

aprendizagem das participantes da pesquisa, conforme veremos na préxima secao.

4.3.1 Professores

O professor’’ de linguas tem um papel fundamental na aprendizagem de uma lingua
adicional no ambiente formal de aprendizagem, como a sala de aula. Entre as participantes desta
pesquisa, destacou-se a grande influéncia deste agente motivacional no sistema motivacional
das aprendentes. Com excecdo de Laura, as demais participantes relataram episddios nos quais
interpretaram o papel de seus professores como fundamental para iniciar, continuar ou
interromper o processo de aprendizagem de uma outra lingua.

O professor se mostrou um agente com grande potencial motivacional para esse grupo
de aprendentes, influenciando positivamente, ao injetar energia no sistema motivacional, ou
negativamente, ao provocar entropia no sistema (perda de energia). A seguir, discutiremos o
papel do professor diante das atitudes dos professores com os alunos, a escolha e o
gerenciamento de técnicas de ensino e a criacdo de um ambiente de aprendizagem atrativo,
mediante propostas de atividades que engajem os aprendentes.

Ao narrar suas trajetorias de aprendizagem, algumas das aprendentes relataram que
certas atitudes de seus professores de linguas inibiram sua aprendizagem. As experiéncias com
os professores que tiveram ao longo do ensino fundamental e médio foram interpretadas como
um fator decisivo para seu desestimulo em aprender a lingua inglesa para além daquilo ensinado

na escola basica. Os efeitos dessas atitudes sobre a motivacao ficam claros nos trechos a seguir.

[23] Infelizmente, nunca tive boa experiéncia com meus professores de
inglés do ensino fundamental e médio, uns apaticos demais outros
assustadores demais e isso acabou me desestimulando de ir atras de
aprender inglés em cursos especificos (Alana, narrativa, junho, 2017).

[24] Nao tem uma pessoa especifica que marcou minha aprendizagem, mas
talvez meus professores tenham feito um grande papel nisso tudo, pois
eles eram mais que professores pra mim (Juliana, narrativa, junho, 2017).

%% Para um estudo mais aprofundado sobre a influéncia do professor de lingua sobre o processo motivacional, ver
Sa e Matos (2011).
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Por outro lado, as atitudes positivas dos professores podem despertar o interesse pela
lingua, podendo gerar motivacao intrinseca, como aconteceu com a Valéria, conforme o trecho

retomado abaixo.

[13] Comegar o curso de uma lingua estrangeira, ndo foi uma ideia minha, mas
sim da minha mae. Confesso que no inicio eu nem gostava da lingua, mas no
decorrer do curso, conheci gente nova, fiz amigos que vou levar pra vida toda,
tive professores que se tornaram bons amigos e cultivaram em mim o
amor pelo inglés. Cada “teacher” com seu método e dinimica me fizeram
ver o quao maravilhosa é essa lingua (Valéria, narrativa, junho/2017).

Assim como as atitudes dos professores, a escolha e gerenciamento de técnicas de ensino
e aprendizagem também sdo apontadas nas narrativas como fatores que podem modificar
positiva ou negativamente o interesse em aprender a lingua inglesa. Valéria, por exemplo,
destaca como experiéncia negativa de aprendizagem uma técnica utilizada por um de seus

professores do curso de inglés.

[25] Por um semestre inteiro um dos meus professores usou uma dinimica
de repeticiao de frases, onde, ele falava e a turma inteira tinha que repetir
varias vezes. Tornando as aulas chatas e cansativas (Valéria, questionario
aberto, junho/2017).

J4 a proposta de atividades engajadoras, como momentos de contato com a cultura da
lingua adicional ou uso de musica em sala de aula sdo citados por algumas aprendentes como
uma abordagem de atraente. Além disso, essas atividades fazem parte das experiéncias positivas

que tiveram com o inglés, como ilustram os trechos abaixo.

[26] O que mais gostava era quando a professora trazia misicas como
forma de treino. Toda turma se engajava e ninguém ficava sem cantar
kk. Fizemos s6 uma apresentagdo na festa de natal cantando uma musica do
Michael Jackson. Foi em 2009, eu estava muito empolgada, ensaiei por dias
(Melissa, narrativa, junho/2017).

[27] O meu professor Mauro®' passou muitos textos em espanhol para
interpretar e eu tive que apresentar um semindario falando sobre a
republica Dominicana, sua cultura, gastronomia e histéria da bandeira,
no 3° ano eu fiz um trabalho contando a histéria do México e gostei muito
porque eu amo esse pais (Adria, narrativa, junho/2017).

51 . .. . ., , .
Os nomes mencionados pelas participantes da pesquisa foram substituidos por nomes ficticios.
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Os relatos aqui destacados nos levam a corroborar a afirmacdo de Dornyei e Ushioda
(2011) sobre a relagdo complexa e multidimensional que envolve professores e alunos. Entre
o0s varios aspectos imbricados estdo o conhecimento do professor sobre o objeto de ensino, suas
habilidades para ensinar e para lidar com a turma, bem como aspectos sociais relacionados a
sua personalidade, atitudes e entusiasmo.

Com relagdo aos professores, os relatos de duas aprendentes chamaram nossa atengao:
o caso de Adria e o de Laura. A primeira atribui ao professor de lingua um papel determinante
quanto a sua motivagdo para aprender a lingua inglesa. Enquanto a segunda nada mencionou
sobre o papel de seus professores em sua aprendizagem.

Nos trechos a seguir, percebemos a interconectividade entre o sistema de crengas de
Adria e seu sistema motivacional. A aprendente atribui sua motivagdo para aprender a lingua

inglesa a um fator externo e incontrolavel: o professor de linguas.

[28] O inglés é uma lingua interessante para aprender sé preciso de um
professor que me faca amar o inglés como amo o espanhol (Adria, narrativa,
junho/2017).

[29] Atualmente a minha professora de inglés da faculdade de turismo, por
que ela é a primeira professora que esta fazendo eu comecar a gostar de
lingua inglesa (Adria, questionario aberto, Junho/2017).

Ao delegar tamanha responsabilidade ao professor, Adria nega sua agéncia em controlar
sua propria motivagdo. De acordo com Ushioda (2014), os aprendentes que ndo assumem o
papel de agente de sua motivagdo correm o risco de estabelecer padrdes de comportamento
negativos e viciosos. Esses padroes levam, por exemplo, a persistir na dependéncia do professor
— como no caso de Adria, a evitar determinadas tarefas e a ter uma atitude negativa diante de
problemas e desafios no processo de aprendizagem.

Por outro lado, percebe-se que a atual professora de inglés se mostra um agente
perturbador do sistema motivacional de Adria, sendo capaz de tirar o sistema aprendizagem de
inglés da bacia atratora na qual estava — desmotivagdo — e impulsiond-lo para outro estado
atrator mais favoravel a aprendizagem dessa lingua. Os sistemas adaptativos complexos trocam
energia e sdo considerados iterativos (VERSPOOR, 2015). Assim, quando um sistema se
encontra em uma bacia atratora profunda, como o sistema motivacional de aprendizagem do
inglés de Adria, é necessaria uma grande quantidade de energia para mové-lo para outro atrator,
0 que parece ter acontecido no sistema motivacional da aprendente quando passou a se inter-

relacionar com o sistema professora e, possivelmente, outros sistemas.
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J& no caso de Laura, os professores parecem ndo ter influéncia significativa na
motivagdo da aprendente. A hipdtese levantada baseada em sua narrativa e no questiondrio
aberto ¢ a de que a aprendente j& se vé como uma falante independente, cujos comportamentos
indicam uma autonomia muito forte na aprendizagem da lingua inglesa, sempre langando mao

de diversas estratégias para aprender e praticar o idioma, tais como

[30] imprimir letras de misicas em inglés para traduzi-las. [...] Gosto
muito de filmes, séries e musicas em outras linguas, além de ler textos na
lingua inglesa e de tentar entende-los. [...] Foi assim que eu consegui
montar minha base de inglés atual (Laura, narrativa, junho/2017).

Além disso, diz nunca ter tido uma experiéncia negativa de aprendizagem. Quando
perguntada sobre as pessoas importantes nesse processo, a aprendente mencionou apenas os
pais, sob a explicacdo de que sdo eles quem sempre a incentivam.

Nesta se¢do, vimos como o professor de lingua adicional exerce influéncia positiva ou
negativa na motivacdo dos aprendentes, podendo gerar perturbagdes possiveis de alterar a
trajetoria do sistema motivacional de forma favoravel a aprendizagem ou ndo. Na proxima

secdo, serd discutido um pouco mais sobre outro grupo de agentes motivacionais, a familia.

4.3.2 Familia

O apoio e incentivo da familia ao longo da aprendizagem de linguas também se mostrou
um grupo de agentes motivacionais pertinente para este estudo. Cinco das dez participantes
mencionaram algum membro da familia como alguém importante que exerce influéncia
positiva no seu processo de aprendizagem. Em alguns casos, a familia, concretizada, muitas
vezes, pela figura dos pais, atua sobre a motivagdo extrinseca das aprendentes. Em outras
ocasides, a familia esta presente no processo de aprendizagem como um agente que incentiva
o inicio dessa aprendizagem e ajuda na manuten¢do da motivacao.

Para Valéria e Juliana, a decisdo de comegar a fazer um curso de inglés partiu dos pais
quando ainda eram criangas. No entanto, o continuo apoio e incentivo da familia foi um dos

motivos para continuar estudando a lingua inglesa, como os trechos a seguir ilustram.

[31] Foram varios os motivos que me levaram a continuar estudando outra
lingua. [...] O apoio que sempre tive da minha familia, a vontade de
“turbinar” meu curriculum e a satisfagdo em saber que posso me comunicar
que uma pessoa que ndo fale a minha lingua materna, foram os mais
importantes dele. [...] Sempre morei na regido metropolitana de Belém,
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Marituba, [...] nunca foi um lugar que me deu oportunidades de ter contato
com a lingua e ate mesmo praticar o que eu aprendia nas aulas. Nesse ponto,
entra mais uma vez a minha mae, pessoa extremamente importante pra
mim durante o periodo que eu estava estudando o inglés. Sempre do meu
lado, me apoiando, incentivando a ndo desistir e me fazendo ver os beneficios
futuros que todo os sacrificios me proporcionariam (Valéria, narrativa,
junho/2017).

De forma semelhante, os pais de Adria se mostram agentes motivacionais muito
presentes. A identidade de aprendente de linguas parece surgir em fungdo da identidade de
estudante do curso de Turismo e se mostra agora também influenciada pelos pais, os quais
atuam como uma forca motivacional externa ao lado da figura do professor, como no trecho a

seguir.

[32] Tive experiéncias boas e ruins com a lingua estrangeira mais ndo vou
desistir e vou aprender a falar fluente em inglés e espanhol, estudo turismo em
Belém e meus pais moram em Castanhal, mais eu faco tudo por eles e
espero que eles sintam orgulho de mim (Adria, narrativa, junho/2017).

A familia de Clara teve igualmente um papel fundamental em sua motiva¢do para
aprender o inglés. Foi por meio do convivio familiar que Clara afirma ter tido contato com
inglés pela primeira vez e se interessado pela lingua, pois sua familia costumava se reunir para

ouvir musicas de bandas que cantavam em inglés, conforme nos mostra o excerto abaixo.

[33] When I'm not attending classes I try to study by myself, reminding what
I learnt on the classes, having conversations with my sister, using my books,
sites and musics. I'll make all that I can to complete my course and learn new
languages52 (Clara, narrativa, junho, 2017).

Além dos pais, outros membros da familia sdo mencionados como agentes que
influenciaram o sistema motivacional das aprendentes, como o tio de Valéria, o qual a
incentivou a ndo desistir da lingua inglesa e a irma de Clara com quem a aprendente praticava
o inglés em casa quando ndo pdde continuar o curso de linguas. Além dos professores e da
familia, duas das participantes da pesquisa apontam os amigos como pessoas importantes em

sua aprendizagem, como veremos adiante.

52 ~ roe .

Quando ndo estou fazendo aulas, eu tento estudar por conta propria, lembrando o que aprendi nas aulas,
conversando com minha irmé, usando livros, sites e musicas. Vou fazer tudo o que eu puder para terminar meu
curso e aprender novas linguas
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4.3.3 Amigos

Outro grupo de agentes motivacionais que chamou nossa aten¢do foi o dos amigos.
Embora ndo seja uma categoria muito presente, optamos por ndo a descartar dada sua relevancia
para esta pesquisa.

No excerto retomado a seguir, Melissa conta que no ensino fundamental uma das
principais fontes de contato com a lingua inglesa foram as musicas de uma banda juvenil que

costumava cantar junto com a melhor amiga.

[1] Pra falar a verdade, boa parte do meu inglés na infancia foi aperfeicoado
pelas musicas do High School Musical; era/sou fa até hoje e sabia TODAS as
musicas. Eu e a minha bff nos reuniamos nos fins de semana e faziamos a
festa cantando todas as letras sem nenhum erro... bons tempos (Melissa,
narrativa, junho/2017).

Os amigos parecem ser agentes motivacionais muito presentes na aprendizagem de
linguas adicionais de Sophia, tendo sido a unica categoria encontrada em sua narrativa de
aprendizagem. Em algumas passagens, a aprendente menciona amigos que de alguma forma a

ajudaram a estudar, por exemplo, o inglés, como podemos no trecho [29].

[34] Um amigo me indicou o My English Online e resolvi fazer um
cadastro no site. Fiz o teste de nivelamento e fui automaticamente para o
nivel intermediario. Comecei a estudar por 14, mas no momento estou com o
curso parado (Sophia, narrativa, junho/2017).

Dornyei e Ushioda (2011) apontam para a ligacdo existente entre o convivio com 0s
pares e a formagdo do autoconceito, principalmente, entre os adolescentes. Nos excertos
apresentados nesta secdo vimos, como o sistema amigos estad associado ao sistema
motivacional. Outro grupo de agentes motivacionais encontrado nas narrativas e questionarios

abertos foi o grupo colegas de classe, sobre o qual falaremos na proxima segao.

4.3.4 Colegas de classe

Quando perguntadas sobre o papel dos colegas de sala, apenas Melissa aponta a
influéncia positiva desses agentes em seu processo de aprendizagem. No entanto, as respostas
de Amanda a outras perguntas do questionario aberto revelam uma influéncia negativa de como

a aprendente interpreta o contato com os colegas. Embora esta categoria de analise tenha sido
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pouco emergente na primeira fase, no decorrer da pesquisa, em especial na fase final, se mostrou
importante para entendermos as mudangas ocorridas no sistema motivacional de algumas
aprendentes (secdo 4.5).

Ao ser perguntada sobre quem ¢ importante em seu processo de aprendizagem de inglés,

Melissa menciona os colegas de classe, conforme o seguinte trecho.

[35] A interagdo com meus colegas que ja tem um pouco mais de dominio no
inglés e me ajudam quando tenho duvidas. [...] E uma troca de conhecimentos
muito legal. Os que sabem um pouco mais ajudam os que ainda tém
dificuldades e assim aprendemos juntos (Melissa, questiondrio aberto,
junho/2017).

Ao contrario de Melissa, Amanda tem uma atitude diferente em relagdo aos colegas de
turma. Em varios momentos, a aprendente percebe de forma negativa o contato com os colegas
de turma. Essa visdo ¢ atribuida, entre outros fatores, ao fato de achar que ndo consegue se
comunicar da mesma forma que eles; a sensagao de frustragdo que diz sentir em algumas aulas
por ndo entender as explicacdes; e a falta de pratica do inglés, como a passagem a seguir elucida

quando explica como se sente ao interagir com os colegas.

[36] Horrivel, principalmente quando eles falam e eu ndo entendo (Amanda,
questiondrio aberto, junho/2017).

Sobre o papel da interacdo entre pares na motivagdo, Dornyei e Ushioda (2011) apontam
que a interagdo com os pares pode ser negativa a medida que comparagdes entre o aprendente
e os colegas de classe, por exemplo, com frequéncia, levam-no ao desenvolvimento de
sentimentos negativos em relacdo a sua autoconsciéncia sobre as performances apresentadas
diante dos colegas. No entanto, outros estudos mostram que os pares podem agir de modo a
aumentar a motivagdo uns dos outros (como em HENRY, 2015b), como no caso de salas de
aula onde ocorre aprendizagem colaborativa, como parece ser a percep¢ao de Melissa sobre o
ambiente de aprendizagem no qual se encontra. Percebemos que a interagdo com os colegas de

sala valorizada pela aprendente se mostra uma influéncia positiva sobre sua motivagao.

4.4 SISTEMA MOTIVACIONAL AUTOIDENTITARIO

Como visto anteriormente neste trabalho (se¢des 2.2.1.2 e 2.2.2.3), a motivacdo pode

ser entendida a partir de uma perspectiva sistémica. A teoria do Sistema Motivacional
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Autoidentitario, de Ddérney (2009a), compreende trés elementos, Eu ideal, Eu que devo ser e
Experiéncias de aprendizagem. E importante ressaltar que isso ndo quer dizer que exista uma
ordem para uma analise feita a partir deste modelo tedrico, pois os elementos do sistema sao
vistos como auto e interinfluencidveis.

Nas se¢des anteriores, buscamos entender o sistema de aprendizagem dos aprendentes
e identificar os principais agentes motivacionais nele presentes. Na presente se¢ao, procuramos
compreender, especificamente, as condig¢des iniciais do sistema motivacional autoidentitério,
ou seja, como se configurava no momento quando comegamos a investiga-lo. Isso nos auxiliard
para que, a posteriori, possamos perceber de que maneira a emergéncia dos eus possiveis das
aprendentes sofreu influéncia do contato com tais agentes.

Nas se¢des que seguem, apresentamos e discutimos os dados gerados, principalmente,
a partir dos questionarios abertos, porém aqueles obtidos por meio de outros instrumentos foram
retomados sempre que pertinente, para a triangulagdo dos dados. Os resultados, analisados a
luz da teoria mencionada anteriormente, foram divididos em duas categorias, Visdes de Si

(secdo 4.4.1) e Experiéncias de Aprendizagem (se¢do 4.4.2).

4.4.1 Visoes de Si

Ao confrontar os mapas dos subsistemas de cada uma das aprendentes com a releitura
de suas narrativas, questiondrios abertos e fechados, foi possivel perceber a visdo que as
aprendentes tém de si mesmas, o ‘eu atual’, bem como as projec¢des feitas de seu estado futuro,
o ‘eu ideal’, ainda que pouco detalhadas, e daquilo que acreditam que devem se tornar, o ‘eu

que devo ser’.

4.4.1.1 Eu atual

Nesta primeira subcategoria, procuramos entender a visdo das aprendentes de si em
relacdo a lingua inglesa no momento atual. Comecaremos analisando os questiondrios das
aprendentes iniciantes, as quais apresentam uma visdo mais negativa de si, seguindo com as
iniciadas, as quais apresentam uma visdo mais positiva, com exce¢do de duas delas, que tém
uma visdo parcialmente positiva.

Ao serem solicitadas que se descrevessem como aprendentes/falantes de inglés, as
aprendentes iniciantes apresentaram tendéncia a ter uma percep¢ao mais negativa de si mesmas,

como as falas de Adria, Amanda e Melissa ilustram.
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[37] Sou uma pessoa que nio gosta muito de inglés, mas tenho vontade de
aprender a falar inglés e a gostar desse idioma (Adria, questionario aberto,
junho/2017).

[38] Muito crua ainda e desinteressada, mas estou me esforgando pra mudar
isso (Amanda, questionario aberto, junho/2017).

[39] Alguém que tem dificuldades como qualquer outro que esteja iniciando
uma nova lingua, mas feliz pelo fato de aprender algo novo- mesmo sendo
uma palavra — a cada aula (Melissa, questionario aberto, junho/2017).

Os excertos acima elucidam o que observamos na visao do ‘eu atual’ das aprendentes
iniciantes, em geral. No entanto, levam-nos a problematizar as particularidades das
participantes. Tomando como base os dados gerados sobre essas aprendentes, ¢ possivel dizer
que a atitude de Adria em relacio ao inglés estd relacionada s experiéncias negativas de
aprendizagem que teve, as quais parecem ter contribuido para que sua relagdo com esse idioma
se tornasse conflituosa. Na ultima fase da pesquisa, ao ser entrevistada, Adria relatou que uma
de suas primeiras experiéncias como aprendente de inglés em um curso livre foi traumatizante
e que desde entdo ndo havia tido vontade de tentar aprendé-lo novamente. No caso de Amanda,
sua visdo parece estar relacionada a como enxerga nao apenas a si, mas também aos colegas.
Quando perguntada sobre como se sente ao falar inglés em sala Amanda disse se sentir
desengoncgada, o que associou ao fato de ndo ter pratica se comparada ao demais colegas de
turma. J& Melissa parece interpretar a caracteristica de seu ‘eu atual’ como algo comum as
pessoas que iniciam a aprendizagem de uma lingua, ndo atribuindo somente a si as dificuldades
que enfrenta. Ela tem uma atitude positiva e otimista em relacdo a sua aprendizagem.

Essa atitude otimista € encontrada nas falas das demais aprendentes, como as passagens

anteriormente citadas, [37], [38] e [39], e os trechos a seguir evidenciam

[40] O que me faz querer continuar a aprender a lingua inglesa e outros
idiomas é a esperanca é confianca de que eu vou conseguir ser fluente em
inglés e outros idiomas que tenho interesse hoje, tenho consciéncia que vou
ter que estudar muito e me esforcar o maximo pra conseguir (Amanda,
narrativa, junho/2017).

[41] Mas agora ela [a lingua estrangeira] esta presente em minha vida
novamente enquanto académica e nio quero desperdicar as oportunidades
de aprender muito mais. Até comecei a assistir as séries legendadas — ¢
um comeco (Melissa, narrativa, junho/2017).

Essa atitude otimista em relacdo a aprendizagem do idioma parece ser uma forma de

proteger a motivagdo das aprendentes, diante da visdo negativa que ainda tém de si mesmas
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como aprendentes/falantes de inglés no momento atual. Essa reacdo das aprendentes nao ¢
atipica. Segundo Henry (2015a), as pessoas tendem a reagir de forma protetiva, assumindo
atitudes que as aproximem do cenario desejado, a0 menos momentaneamente. Essa estratégia
ajuda a manter a autoestima do aprendente, bem como sua visdo futura desejada.

J4 as participantes do grupo dois apresentam uma visdo mais positiva de si mesmas, com
exce¢do de Juliana e Sophia. As aprendentes se descrevem como aprendentes esforcadas que
procuram aprender de diversas formas e com o que estiver ao alcance. Quando perguntadas
sobre como se sentem ao falar inglés, usaram palavras como “independente”, “confiante”,
“extremamente feliz e realizada”. A fala de Clara, por exemplo, ilustra bem isso. Ela parece se
ver como uma aprendente autonoma e motivada. Embora ndo diga isso explicitamente, tais
caracteristicas ficam evidentes ao descrever seus comportamentos como aprendente de inglés

na passagem a seguir.

[42] Procuro aprender com tudo o que for possivel e estiver ao meu
alcance, uso sites, livros, filmes e séries legendadas e principalmente musicas
(Clara, questionario aberto, junho/2017).

Enquanto isso, Juliana e Sophia apresentam uma visdo parcialmente positiva. A primeira
se vé como uma aprendente esforcada para se tornar fluente, porém ainda se sente nervosa e
com vergonha ao falar. A segunda diz ser uma aprendente um pouco preguigosa e ainda
insegura, pois ndo pratica devido a vergonha, mas diz que se sente bem ao falar inglés. Apesar
dessa visdo ndo tdo positiva como as demais aprendentes do grupo, ao serem solicitadas que
contassem uma experiéncia positiva de aprendizagem, ambas relataram episodios nos quais
haviam conseguido se comunicar em inglés com as pessoas em um pais de lingua inglesa.

Nesta sec¢do, procuramos entender de qual forma as participantes deste estudo se veem
em relacdo a lingua inglesa. Cabe ressaltar que os dados apresentados ndo nos ddo uma visao
abrangente do ‘eu atual’ das participantes. No entanto, ao fornecerem indicios dessa visdo de
si, nos permitem entender melhor de que forma elas se percebem como aprendentes e falantes
de inglés no momento atual.

Na secdo a seguir, discorremos sobre as projecdes futuras feitas pelas aprendentes fazem

de st mesmas.
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4.4.1.2 Eu ideal

Segundo Maclntyre, MacKinnon e Clément (2009), todo individuo pensa sobre seu eu
futuro e faz alguma projecao de si em um estado futuro nos diversos aspectos de sua vida. No
sistema motivacional de aprendizagem de uma lingua adicional, o ‘eu ideal’ ¢ a projecdo que o
aprendente faz de um estado futuro desejado com relacdo a lingua que esta aprendendo. Na
segunda secdo do questionario aberto desta pesquisa, as aprendentes foram levadas a refletir
sobre essa visdo futura de si como aprendentes/falantes de inglés. Buscamos, com isso, entender
se havia indicios da existéncia do ‘eu ideal’ das aprendentes em seu sistema motivacional, bem
como seu nivel de elaboragdo e vivacidade. Foi possivel distinguir duas categorias de
elaboracdo da visdo futura de si: a) ‘eu ideal’ pouco elaborado, e b) ‘eu ideal’ mais vivido.

Ao nos voltarmos para as respostas das participantes, percebemos que embora haja
indicios da proje¢do do ‘eu ideal’, essa visdo parece ser incipiente, com excegdo de Adria e
Amanda. As demais aprendentes iniciantes apresentaram um ‘eu ideal’ pouco elaborado, com
aspiragdes muito gerais € pouco ou nenhum detalhamento da visdo futura, conforme a fala de

Marcela ilustra.

[43] falando fluentemente (Marcela, questionario aberto, junho/2017).

Assim como as participantes do grupo de aprendentes iniciantes, as participantes
iniciadas ndo apresentam um ‘eu ideal’ bem detalhado e vivido, como a resposta de Valéria

exemplifica. Ela diz que se imagina

[44] sempre fazendo com que a pessoa que esteja interagindo comigo me
entenda (Laura, questionario aberto, junho/2017).

Embora os dois grupos de aprendentes apresentem um ‘eu ideal’ pouco elaborado e ndo
muito vivido, ja percebemos que estas ultimas ja projetam uma visdo de si como falantes da
lingua, mostrando uma preocupagdo maior com a intera¢do e a comunicacdo. Diferentemente,
as aprendentes iniciantes, mesmo em uma visdo futura, mostram estar preocupadas com o
desenvolvimento de suas proprias habilidades linguisticas, sem o uso efetivo da lingua em
situacdes cotidianas. Isso parece ser reflexo da visdo das aprendentes de seu ‘eu atual’.

Dornyei (2009a) ressalta a importancia de fortalecer e enriquecer a visdo dos eus futuros.
Segundo o autor, o nivel de elaboragdo e vivacidade do ‘eu ideal’ ¢ determinante para esse

elemento do sistema poder realmente funcionar como uma forga motivacional, impulsionando



91

o individuo a agdes que diminuirdo a discrepancia entre seu ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’. Nas falas
de Adria e Amanda, excertos [45], [46] e [47], percebemos como as visdes das aprendentes
revelam mais detalhes e vivacidade. Além disso, revelam mais claramente uma ligacao

sensorial, fortalecendo essa visao futura.

[45] Me imagino como uma pessoa que se dedicou e conseguiu gostar do
inglés e falar bem o idioma (Adria, questionario aberto, junho/2017).

[46] Desde adolescentes me imaginava pronunciando o idioma mais ainda
nao conseguir (Amanda, narrativa, junho/2017).

[47] Sendo fluente na lingua, podendo até cantar em inglés (Amanda,
questiondrio aberto, junho/2017).

Como os trechos anteriormente mencionados nos permitem observar, o ‘eu ideal’ de
Adria est4 ligado com o fato de ela desenvolver ndo apenas suas habilidades linguisticas na
lingua inglesa, mas primeiramente com o despertar de seu gosto pelo idioma, bem como com
uma caracteristica, a de ser uma aprendente dedicada. Percebemos, assim, que o ‘eu ideal’ da
aprendente ja apresenta um elo com seu sistema emocional, ou seja, ha um investimento
emocional e pessoal que a impulsiona a aprender inglés.

Semelhantemente, a visdo de Amanda de seu estado futuro desejado parece apresentar
um aspecto sensorial, quando diz se imaginar pronunciando e sendo capaz de cantar em inglés.
Segundo Dornyei e Ushioda (2011), o ‘eu ideal’ tem potencial motivacional também porque
envolve sensacdes como ver, ouvir e sentir o ‘eu ideal’.

Essas aspiragdes, desejos e sonhos que formam o ‘eu ideal” atuam juntamente com outro
eu possivel, o ‘eu que devo ser’, o qual se mostrou muito relevante principalmente para as

aprendentes iniciantes, como veremos na se¢do a seguir € mais adiante na secao 4.5.

4.4.1.3 Eu que devo ser

O ‘eu que devo ser’ ¢ um componente do sistema motivacional autoidentitirio cuja
ligagdo com os motivos extrinsecos e instrumentais ¢ mais forte (DORNYEIL, 2009a), ou seja,
representa a visao dos outros (professor, colegas de turma, familia, amigos,) sobre o individuo
como falante da lingua. As falas das participantes sobre o seu ‘eu que devo ser’ foram
organizadas em duas categorias: as que ndo apresentaram uma visdo desse eu e as que

apresentaram uma visao relativamente clara.
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Quando perguntadas sobre como as pessoas em sua volta acham que elas devem ser
quando falam inglés, Marcela e Amanda (aprendentes iniciantes) responderam “ndo sei” ou
“ndo tenho ideia”. E importante ressaltar que isso ndo indica a inexisténcia desse eu. Como sera
discutido mais adiante neste trabalho (se¢do 4.5.1.2), os dados obtidos por meio dos
questionarios fechados nos mostram que o ‘eu que devo ser’ se manifestou no ambiente da sala
de aula, exercendo forte influéncia no comportamento das aprendentes iniciantes durante as
atividades, em particular a respeito do papel da professora. Dessa forma, reiteramos a fala de
Henry (2015a) sobre o ‘eu que devo ser’ agir, principalmente em contextos de aprendizagem
mais imediatos, como a sala de aula. Destacamos ainda o caso de Laura, a qual diz ndo sofrer
pressdo por parte das pessoas ao seu redor. Isso pode indicar o papel minoritario deste elemento
em seu sistema motivacional.

As outras seis participantes manifestaram uma visdo relativamente clara sobre as
expectativas e pressoes das pessoas em seu contexto sobre a faltante que devem ser. Trés delas
sdo aprendentes iniciantes, Adria, Alana e Melina. As demais sdo aprendentes iniciadas, Clara,
Juliana, Sophia e Valéria. O ‘eu que devo ser’ dessas aprendentes estd relacionado a, pelo
menos, um dos eixos a seguir: pressdo do curso de Turismo, expectativas da familia e
expectativas de serem capazes de se comunicar.

O ingresso no ensino superior, mais especificamente na faculdade de Turismo, levou a
emergéncia do ‘eu que devo ser’ de Adria e Alana, conforme o trecho [2], anteriormente

mencionado (secdo 4.1), evidencia.

[2] desde 0 momento que me tornei discente de turismo, sinto o dever de
aprender [inglés] e recuperar o tempo perdido ¢ sei que ainda ¢ possivel
(Alana, narrativa, junho/2017).

As aprendentes parecem ter assumido como um dever aprender inglés, devido as
exigéncias académicas, bem como as futuras oportunidades de estidgio e emprego na area de
Turismo. Cabe ressaltar ainda a harmonia que parece haver entre seus eus possiveis: ‘eu ideal’
e ‘eu que devo ser’. Como este ultimo esta ligado as pressdes, expectativas e aspiragdes
extrinsecas ao aprendente, ele pode entrar em conflito com o ‘eu ideal’ idealizado pelo proprio
aprendente (DORNYEI; USHIODA, 2011). No entanto, no caso de Adria e de Alana, os dois
eus sdo convergentes no processo de aprendizagem da lingua, o que pode potencializar o efeito
desses elementos no sistema motivacional das aprendentes.

Outra subcategoria diz respeito as expectativas da familia mencionadas por Adria e

Sophia. Ambas descreveram seu ‘eu que devo ser’ em relagdo a como a familia as enxergam.
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Para a primeira, estar na universidade representa algo importante para os pais, pois € a primeira
da familia a ingressar no ensino superior. Além disso, relatou que o padrasto, quem considera
como pai, sempre quis que ela fizesse um curso de inglés. Em outro momento da pesquisa, disse
ainda estar disposta e fazer de tudo para dar orgulho aos pais. Semelhantemente, o ‘eu que devo
ser’ de Sophia esta relacionado a visdo da familia sobre a aprendente, como mostra o trecho a

seguir.

[48] minha familia pensa que por eu saber um pouco mais do que eles, sou
uma expert na lingua, que posso dar aulas (Sophia, questionario aberto,
junho/2017).

Por fim, para a maior parte das aprendentes o ‘eu que devo ser’ representa as
expectativas de serem capazes de se comunicar, porém nao ha como saber de onde exatamente
vem essa visdo. Elas generalizam utilizando a forma “as pessoas pensam/acham” e suas
variagdes. O trecho abaixo ¢ um exemplo de como essas expectativas sdo manifestas. Ao ser

perguntada sobre como as pessoas acham que ela deve ser quando fala inglés, Juliana responde:

[49] que eu devo saber o minimo para me comunicar (Juliana, questionario
aberto, junho/2017).

Percebemos que o ‘eu que devo ser’ ¢ uma construgdo coletiva de uma visdo do
aprendente como falante da lingua. Est4, portanto, relacionado as expectativas e aspiracdes de
outrem em relacdo aquilo que o individuo pode/deve se tornar, ou seja, sdo as esperancas de

pessoas importantes para individuo.
4.4.2 Experiéncias de Aprendizagem
As experiéncias de aprendizagem, como elemento do sistema motivacional

. c,o. ~ . . . 53 . .
autoidentiario, estdo relacionadas aos motivos executivos™, por sua vez, ligados ao ambiente

de aprendizagem (DORNYEI, 2009a). Dado o contexto desta pesquisa, preocupamo-nos em

>3 Refere-se a execugdo das agdes, ou seja, estd ligado a operacionaliza¢io da motivagdo por meio da geragdo e
implementagdo de subtarefas para tornar possivel o gerenciamento das agdes, bem como a avaliag@o dos estimulos
que o ambiente de aprendizagem provém, de mecanismos de controle da agdo e de estratégias auto-regulatorias
(DORNYEI; USHIODA, 2011). Por isso, est4 estreitamente relacionada as caracteristicas especificas dos diversos
contextos de aprendizagem em que o aprendente esté inserido.
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investigar os motivos executivos relacionados a sala de aula de lingua inglesa mais recorrentes
nas narrativas e questionarios abertos das participantes da pesquisa.

Dos aspectos mais relacionados as experiéncias de aprendizagem, reunimos aqueles
mais relevantes no que diz respeito aos eus possiveis das aprendentes em duas categorias: o

verbo to be (secdo 4.4.2.1) e perceber-se capaz (secdo 4.4.2.2).

4.4.2.1 O verbo “to be”

Uma das situagdes mais recorrentes nas narrativas e questiondrios abertos com relagao
as experiéncias de aprendizagem foi o ensino repetitivo do “verbo to be” como uma experiéncia
negativa, a qual parece gerar entropia no sistema motivacional, como podemos perceber no

relato de Adria ao contar suas experi€ncias com os professores de inglés da educagdo basica.

[50] Nunca gostei das aulas do professor Elias por que eram muito entediantes,
mas gostei das aulas da professora Carla por que com ela vi outros
assuntos além do verbo to be (Adria, questionario aberto, junho/2017).

Fica evidente ainda a insuficiéncia do conteudo ensinado nas aulas de inglés na escola
publica. Conforme as aprendentes relatam, essa insuficiéncia ndo as aproximou da fluéncia
desejada no inglés, caracteristica de seu ‘eu ideal’ como falante de inglés. E possivel observar

1SS0 nos excertos abaixo.

[51] Durante o ensino fundamental fui apresentada ao famoso “verbo TO
BE”; niao o desmerecendo, mas sé ele para aprender inglés nao era o
bastante né (Melissa, questionario aberto, junho/2017).

[52] Bom, minha histéria com as linguas comecou ainda no ensino
fundamental primeiro com espanhol e depois o inglés, sdo disciplinas da grade
curricular, mas sabemos que essas aulas sio somente o basico do basico
como aprender as cores, nimeros, saudagoes e o famoso verbo to be, o
que nio nos torna fluente nessas linguas de jeito nenhum, ocorreu a mesma
coisa no ensino médio (Marcela, questiondrio aberto, junho/2017).

Além da insuficiéncia do conteudo ensinado na escola assinalada pelas participantes
como insuficiente para a aprendizagem, a percepcao das aprendentes sobre sua autoeficacia
para aprender inglés tém impacto sobre as experiéncias de aprendizagem delas e,

consequentemente, sobre sua motivagao, COmo veremos a seguir.
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4.4.2.2 Perceber-se capaz

O segundo aspecto que chamou atencao com relagdo as experiéncias de aprendizagem
relatadas foi o fato de perceber que ¢ capaz de entender e falar algo na lingua alvo, destacado
nos relatos de Marcela ¢ de Amanda, e de se comunicar, como nas falas de Juliana, Laura e
Sophia.

Quando solicitada que contasse uma experiéncia positiva de aprendizagem, Marcela

mencionou, sem detalhes, o fato de ter sido capaz de falar em inglés na aula.

[53] quando consegui falar uma frase inteira em inglés (Marcela,
questiondrio aberto, junho/2017).

Amanda igualmente relata como experiéncia positiva perceber ser capaz de entender,

como evidencia o trecho a seguir.

[54] eu fiz um teste de nivelamento [no My English Online] e teve um texto
deste teste que eu entendi tudo e eu fiquei feliz (Amanda, questionario
aberto, junho/2017).

O contrario também ¢ valido. Experiéncias negativas de aprendizagem podem surgir da
percepgdo de incapacidade durante uma atividade, por exemplo. Quando perguntada sobre
como se sente na sala de aula, Amanda diz ser frustrante, as vezes, o que a aprendente relaciona

ao fato de ndo conseguir compreender bem as explicagdes. Vejamos o seguinte excerto.

[55] em algumas aulas eu compreendo bem as explicacdes e em outras eu me
pergunto o que que eu estou fazendo aqui (frustrante) (Amanda,
questiondrio aberto, junho/2017).

Muitas vezes, as experiéncias de aprendizagem podem ter um papel mais significativo
na motivacdo inicial de alguns aprendentes do que a imagem do ‘eu ideal’. Perceber-se capaz
pode ser um dos fatores para um individuo persistir na aprendizagem de uma lingua, mesmo
que a decisdo de a estudar tenha sido arbitraria, como uma disciplina da grade curricular de uma
faculdade. Baseados em Ddrnyei (2009a), podemos dizer que o engajamento no proprio
processo de aprendizagem pode ser um fator de destaque na aprendizagem podendo influenciar
a autoimagem do aprendente, na construcdo de sua identidade como falante dessa lingua, e

injetando energia no sistema motivacional.



96

Se buscarmos auxilio nas perspectivas teoricas da teoria dos sistemas adaptativos
complexos para entender o impacto das experiéncias de aprendizagem na motivacdo dos
aprendentes e na constru¢do dos eus possiveis, ratificamos, a partir dos excertos acima, a
abordagem sistémica proposta por Ddrnyei (2009a) para a analise dos fatores como
conglomerados motivacionais. Fica evidente como elementos cognitivos, afetivos,
motivacionais e contextuais interagem e operam integradamente moldando as experiéncias de

aprendizagem.

4.5 VISOES DE SI DAS APRENDENTES

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados obtidos, principalmente, por meio dos
questionarios fechados. Primeiramente, buscamos entender como os agentes motivacionais no
ambiente da sala de aula, em especial, atuam sobre a dinamicidade da motivacdo das
aprendentes; em seguida, e discutimos o modo como tais agentes contribuem para moldar a

visdo das aprendentes sobre si mesmas.

4.5.1 Dinamicidade

O paradigma da complexidade reconhece a estabilidade dindmica existente no processo
motivacional. Ou seja, nada em um sistema adaptativo complexo, como a motivagado, ¢ fixo
(LARSEN-FREEMAN, 2015). Embora o sistema motivacional de um aprendente possa
apresentar momentos de estabilidade, ele continua a sofrer — grandes ou pequenas — alteragdes
ao longo de toda a aprendizagem de uma lingua, as quais podem ocorrer em escalas de tempo
curtas ou longas e serem influenciadas por diferentes for¢as motivacionais. E o que se chama
estabilidade dinamica.

A seguir, discutimos as flutuagdes sofridas pelo sistema motivacional das aprendentes
em escalas de tempo, o surgimento de estados atratores e as mudancas de fases dos eus possiveis

ao longo de escalas de tempo curtas, e, por fim, as mudangas na visdo do ‘eu ideal’.

4.5.1.1 Flutuacdes em Escalas de Tempo e Estados Atratores

A motivacdo se modifica substancialmente de uma aula para outra e, também dentro de

uma mesma aula. Essa flutuacdo estd ligada a uma série de fatores internos e externos aos
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aprendentes entendidos por Dérnyei e Ushioda (2011) como conglomerados motivacionais, ou
seja, a operacdo integrada de diferentes componentes (forcas motivacionais) atuando como um
todo.

Na terceira fase da pesquisa, por meio dos questionarios fechados, em especial,
observamos elementos do sistema cognitivo (ser capaz de realizar as atividades, tomar
consciéncia de que precisa melhorar a competéncia em inglés, senso de autoeficacia) e do
sistema emocional (sentir-se animado, sentir-se engajado pelo o envolvimento dos colegas ou
pelas atitudes da professora) agindo na dinamicidade dos eus possiveis das aprendentes e,
consequentemente, sobre o sistema motivacional em uma escala de tempo curta, como em uma
aula.

Os graficos elaborados a partir dos questionarios fechados nos permitem notar niveis
diferentes de oscilagdo na forma como os diversos elementos do sistema motivacional ligados
aos eus possiveis sdo percebidos pelas aprendentes a cada aula.

Clara, Laura e Melissa pouco oscilam quanto aos aspectos relacionados ao ‘eu que devo

ser’, a autoeficacia e ao ‘eu ideal’, como os graficos a seguir mostram.

Grafico 1 — Eus possiveis de Grafico 2 — Eus possiveis Grafico 3 — Eus possiveis
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= Me senti capaz de realizar as atividades da aula de hoje com sucesso.

Me senti mais proximo do falante de inglés que quero ser no futuro ao participar das
atividades de hoje.

Me senti capaz de me comunicar ao falar inglés na aula de hoje.

Percebi que preciso falar inglés para melhorar minha competéncia.

™ Me senti motivado a fazer as atividades porque nio queria desapontar a professora.

Fonte: Producao da autora

Encontramos explicagdo para esse comportamento nas narrativas e questionarios
anteriormente explorados nesta andlise. As aprendentes mencionadas se destacam quanto a
forte motivacdo intrinseca para aprender inglés e ao comportamento autdbnomo para praticar e

aprender a lingua fora do contexto formal de ensino. Mesmo Melissa, a Unica iniciante nesse
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grupo, disse que com o inicio da disciplina de inglés comecou a assistir séries legendas em
inglés e, ao descrever seu eu atual no questiondrio aberto, diz ver sua dificuldade como algo

normal de quem esta no inicio da aprendizagem de uma lingua.

[56] Alguém que tem dificuldades como qualquer outro que esteja
iniciando uma nova lingua, mas feliz pelo fato de aprender algo novo-
mesmo sendo uma palavra — & cada aula (Melissa, questionério aberto,
junho/2017).

Os graficos nos permitem perceber ainda que os trés componentes de seu sistema
motivacional — ‘eu ideal’, ‘eu que devo ser’ e experiéncias de aprendizagem — parecem
convergir em uma bacia atratora profunda favoravel ao sistema, pois 0 mantem vivo e com
energia. Ou seja, independente das condigdes iniciais, que se constituem a cada aula, o sistema
das aprendentes evolui para o mesmo estado atrator, o qual mantem a motiva¢do das
aprendentes ao longo das aulas.

Ja Adria e Amanda, em geral, apresentam niveis baixos de motivagio quanto aos
aspectos relacionados ao ‘eu atual’, como a autoeficacia, e ao ‘eu ideal’, por exemplo, sentir-se

mais proximo ou distante do falante que deseja ser futuramente. Vejamos os graficos a seguir.

Grifico 4 — Eus possiveis de Adria Grifico 5 — Eus possiveis de Amanda
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= Me senti capaz de realizar as atividades da aula de hoje com sucesso.

Me senti mais proximo do falante de inglés que quero ser no futuro ao participar das atividades de hoje.
= Me senti capaz de me comunicar ao falar inglés na aula de hoje.

Percebi que preciso falar inglés para melhorar minha competéncia.
= Me senti motivado a fazer as atividades porque ndo queria desapontar a professora.

Fonte: Producao da autora

A hipoétese levantada, com base no aporte tedrico sobre a motivagdo, ¢ a de que a
percepgao das aprendentes iniciantes, em especial Adria e Amanda, de suas proprias habilidades
como aprendentes e como falantes da lingua inglesa influenciam negativamente sua motivagao.

Desse modo, a distancia para alcancar o ‘eu ideal’, que ¢ gerado a partir do ‘eu atual’, pode
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acabar parecendo mais discrepante. As falas nos trechos [55], retomado, a seguir, e [57]
parecem corroborar essa interpretacdo. Quando perguntadas sobre como se sentem na sala de

aula de inglés, as aprendentes responderam:

[55] em algumas aulas eu compreendo bem as explicacdes e em outras eu me
pergunto o que que eu estou fazendo aqui (frustrante) (Amanda,
questiondrio aberto, junho/2017).

[57] Ah, tem certas horas que eu me sinto bem um peixinho fora d’agua.
“O qué que eu td6 fazendo aqui? To no curso errado, na sala errada?”,
porque tdo falando, nem sei o que tdo falando, “que isso?”. A principio era
isso, sabe. Mas depois a gente tenta traduzir, “ah é isso!”, pra ndo ficar tdo
fora.. porque d4 um certo nervoso também falar numa sala que tem gente
que ja fala o idioma. “Ah, eu vou errar, eles vao achar graga, vou passar
vergonha em puiblico. Nao prefiro ficar calada” (Adria, entrevista,
janeiro/2018).

Os graficos apresentam altos niveis de motivagdo no que diz respeito ao ‘eu que devo
ser’, tais como o fato de ndo querer desapontar a professora de inglés e perceber a necessidade
de melhorar sua competéncia na lingua. Percebemos o sistema motivacional de Adria alojado
em um estado atrator bem profundo, predominantemente influenciado pelo ‘eu que devo ser’,
em especial, em relagdo as suas expectativas para com a professora de inglés. Essa conclusao ¢
reforcada por outros comportamentos ligados aos motivos executivos, por exemplo, sua grande
preocupagdo em nao faltar as aulas e seu cuidado de fazer todas as atividades. Ja o sistema
motivacional de Amanda parece estar em um atrator ndo profundo, pois evolui de um atrator ao
outro sem muita dificuldade. A trajetoria de seu sistema ao longo de cinco aulas se mostra
oscilante e também muito sensivel ao ‘eu que devo ser’. Por isso, destacamos o papel do ‘eu
que devo ser’ no sistema motivacional das aprendentes. Este se mostrou uma das principais
forcas motivacionais influenciadoras do sistema motivacional das aprendentes, especialmente,
das iniciantes.

Nos momentos em que a visdo atual de si mesmo ndo se mostra muito favoravel a
manuten¢do da motivacdo e a discrepancia entre o ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’ ¢ percebida como
muito distante, o ‘eu que devo ser’ parece ter exercido um papel importante, conforme os

excertos [29], retomado, e [58], a seguir, evidenciam.

[29] Atualmente a minha professora de inglés da faculdade de turismo, por
que ela é a primeira professora que esta fazendo eu comecar a gostar de
lingua inglesa (Adria, questionario aberto, junho/2017).
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[58] meu desejo é que eles [os professores] vejam que seus esforcos nio sao
em vao (Amanda, questionario aberto, junho/2017).

Relatos anteriores de Adria e Amanda ja haviam apontado o papel dos professores de
inglés na trajetoria do seu sistema motivacional e, consequentemente, no de aprendizagem de
linguas. Os trechos acima destacam a atual professora da disciplina de inglés do curso de
Turismo como um agente provocador de perturbagdo no sistema motivacional de Adria e a
expectativa de Amanda em relagdo aos seus professores. E possivel dizer que o ‘eu que devo
ser’ das aprendentes € o elemento em destaque na prote¢do e manutencao da energia do sistema
motivacional, mantendo-o em movimento, em uma escala de tempo curta, como a duracdo de
uma aula ou em uma escala um pouco mais longa, por exemplo, durante dois meses, como o
caso de Melissa.

Apesar de o ‘eu ideal’ da aprendente ter passado por um processo dindmico, pressdes
externas causaram forte impacto em seu sistema motivacional como um todo, levando-o a sofrer
entropia ao longo dos ultimos meses do segundo semestre da faculdade. Entre as pressoes
extrinsecas estiveram a necessidade financeira, que levou Melissa a dedicar seu tempo a
procurar estagio; o semestre desgastante com muitas disciplinas exigentes; problemas pessoais,
a saber, pensar em trocar de curso e, principalmente, o fato de o melhor amigo ter saido do
curso, foram algumas dessas pressdes externas mencionadas pela aprendente.

Baseados na discussdo dos dados das fases anteriores referentes ao sistema motivacional
de Melissa, vimos que este estava ancorado em uma forte bacia atratora, como o grafico 1,
previamente apresentado, evidencia. Conforme Hiver (2015) explica, a profundidade da bacia
atratora indica a quantidade de forca necesséria para levar o sistema a uma mudancga de fase.
Portanto, podemos dizer que ¢ preciso que a a¢do de uma forga intensa aja sobre um sistema
quando este estd alojado em um estado atrator bem profundo. Esse parece ter sido o caso do
sistema motivacional de Melissa diante do conglomerado de forgas das pressdes externas
elencadas anteriormente. Entre os fatores que contribuiram para a formagao de uma nova bacia
atratora, desfavoravel a aprendizagem de Melissa, estd a saida de seu colega de turma/amigo
do curso. O trecho abaixo evidencia a importdncia desta inter-relagdo entre o sistema

motivacional da aprendente e este agente em particular.

[59] eu e 0 meu amigo, Alan, a gente ndo tinha fluéncia, mas a gente se
esforcava, a gente sentava pra fazer as atividades, a gente falava “nao,
porque a gente tem que fazer isso pra gente chegar em algum lugar”, e
também a forca de vontade dele. Ele também era uma motivagio pra vir
pra cia. Ele também me ajudava. Isso que ele fazia por mim era uma
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forma que me dava vontade de vir pra ca e estudar o inglés. E a gente
aprendia junto porque ambos tinham suas dificuldades, mas a gente se
ajudava (Melissa, entrevista, janeiro/2018).

Sobre a decisao de Alan de trancar o curso de Turismo em novembro, Melissa comentou
que cogitou a ideia de trocar de curso também, pois ndo se via sem o colega na faculdade.
Algumas das consequéncias desse estado foram a falta de vontade de ir para as aulas e a falta
de motivagdo para fazer as atividades de inglés em casa.

Nesse periodo, uma colega de turma e a professora de lingua inglesa se mostraram
agentes importantes para injetar energia novamente no sistema motivacional de Melissa. Ao
falar de como a colega de turma a ajudou nos ultimos meses da disciplina de Inglés II, € possivel
perceber como esse agente influenciou positivamente a trajetéria de seu sistema motivacional,

levando-o de volta para uma trajetoria favoravel a sua aprendizagem de lingua inglesa.

[60] Ela [Isadora] também é uma motiva¢do pra mim porque de certa forma
ela me ajudou também nesse ultimo més do ano. Ela sempre me dd uma
forcinha quando eu preciso. Nés fizemos a ultima avaliacdo juntas e
mesmo ela sabendo inglés, eu pedindo ajuda pra ela pra traduzir as
coisas, ela falou “nao, faz, tenta compreender, ler”. Eu acredito que ela
também me ajudou (Melissa, entrevista, janeiro/2018.

Quando perguntada sobre o que a levava a fazer as atividades, Melissa responde que
nem sempre tinha vontade de fazer as atividades, porém se empenhava, pois sentia-se no dever
de dar um retorno ao que sua professora fazia para a aula acontecer, como fica claro no excerto

a seguir.

[61] as vezes eu ndo sinto vontade de fazer as atividades, mas olho assim eu
penso “égua, ¢ uma aula que sempre td ali pra me motivar, a aula, a
professora”... entdo, eu tenho que, pelo menos, fazer a minha parte porque
tem que ter esse retorno entre aluno e professor. [...] Eu sempre tive uma
troca bem legal com a minha professora e ela também me incentivava, porque
ela vinha pra cé todas as sextas-feiras cedo, planejava uma aula muito legal bem
diferente a cada sexta-feira. Isso me motivava, porque eu acho que eu queria
dar orgulho pra minha professora porque ela me ajudava muito, entio eu
acredito que tinha que retribuir essa ajuda (Melissa, entrevista,
janeiro/2018).

Vemos como o sistema motivacional ¢ um sistema dindmico que sofre influéncias
internas, como a reorganizagdo provocada pelo processo de autorregulacdo do proprio
aprendente, bem como por influéncias externas como o contato com um novo agente que o leva

a se mover para um outro atrator e a se coadaptar a novos agentes ou elementos de outros
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sistemas. Nesse periodo de entropia, o ‘eu que devo ser’ de Melissa foi um elemento importante
para manter o sistema motivacional em sua trajetoria favoravel a aprendizagem de inglés, bem
como a emergéncia de um novo agente e a coadaptacao do sistema motivacional de Melissa a
ele. Segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008 apud HENRY, 2015a), ¢ necessario levar em
consideragdo as inter-relagdes estabelecidas entre o sistema adaptativo complexo investigado e
outros sistemas, bem como estar alerta para o processo diadico envolvendo a coadaptagao.

Entre as aprendentes do grupo dois, com exce¢ao de Clara, notou-se um comportamento
diferente do ‘eu que devo ser’, em especial, quando relacionado ao papel da professora. Os
questionarios fechados dessas participantes revelaram que esse aspecto parece ter pouca
influéncia na flutuacdo da motivagdo delas em uma escala de tempo curta. O ‘eu ideal’ e a
percepg¢ao da autoeficacia das aprendentes, a qual estd ligada ao ‘eu atual’, parecem ter o mesmo
impacto no sistema motivacional exercido pelo ‘eu que devo ser’ quando relacionado as
expectativas que tém da professora.

Chamamos atencdo para um comentario, transcrito a seguir, deixado por Sophia no
questionario fechado do dia 12 de julho de 2017, no intuito de explicar o porqué de ter marcado
a opcdo “nem um pouco” na assertiva “Me senti motivado a fazer as atividades porque nao

queria desapontar a professora”.

[62] Obs: fiz [as atividades] porque a aula foi bem participativa e divertida.
Nao me senti “obrigada” em momento algum (Sophia, questionario
fechado, junho/2017).

No comentario de Sophia destacamos o senso de obrigacdo ao qual ela parece associar
a relacdo ‘fazer as atividades — desapontar a professora’. Se compararmos com a fala da
Amanda, no excerto [58], ¢ possivel inferir que para esta fazer as atividades esta mais ligado a
alcangar uma expectativa (positiva) criada por ela mesma em relagdo a seus professores do que
a uma obriga¢do, como € o caso de Sophia, cujo sistema motivacional parece estar alojado em

um atrator de estado critico, como podemos observar no grafico 6, a seguir.
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Grafico 6 — Eus possiveis de Sophia
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Fonte: Producao da autora

Diferentemente das demais aprendentes, o sistema de Sophia mostra oscilagdo em todos
os aspectos dos eus possiveis frisados no grafico. A aprendente também apresenta niveis altos
com relacdo a visdo atual de si como falante de inglés, embora tenham caido nas ultimas aulas.
J4 os niveis de motivagdo com relacdo ao ‘eu ideal’ oscilaram bastante, quase sempre para
niveis cada vez mais baixos, ao passo que sua percepg¢ao de que precisa melhorar se tornou mais
forte. Seu sistema apresenta um comportamento muito instavel e imprevisivel, pois ndo se
repete, ou seja, esta em constante transformacao e sensivel as perturbagdes causadas interna ou
externamente ao sistema.

Como dito anteriormente, os SAC sdo dinamicamente estaveis. Portanto, embora a
motivacdo das aprendentes tenha oscilado nas aulas no decorrer das semanas, também foi
possivel notar que a trajetéria do sistema das aprendentes o levou para um estado atrator.
Todavia, Henry (2015a) argumenta que mesmo em um atrator de estado critico, como o eu

ideal, mudangas continuam ocorrendo, como veremos a seguir.

4.5.1.2 Mudangas na Visao do Eu Ideal

Henry (2015a), ao elaborar o Modelo das Dindmicas dos Eus Possiveis, a partir do
paradigma da complexidade, entende os eus possiveis como estados atratores, ou seja, zonas de
estabilidade provisoria, dentro do sistema motivacional autoidentitario. Segundo o autor, ha
pelo menos trés processos pelos quais o ‘eu ideal’ de um aprendente de lingua adicional pode
ser alterado: a) revisdo da discrepancia; b) mudangas provocadas pela interacdo com outros
autoconceitos; e c¢) mudancas na vivacidade, na elaboracdo, na disponibilidade e na

acessibilidade da imagem futura de si.
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Os resultados a seguir extraidos, principalmente, de excertos das entrevistas evidenciam
algumas mudangas na visao dos eus possiveis das aprendentes. As alteracdes sofridas pelo ‘eu
ideal’ das aprendentes concernem, em especial, a elaboracdo e a vivacidade, bem como a
disponibilidade e acessibilidade do ‘eu ideal’ e, em um caso, a interacdo com o autoconceito
como aprendente de outra lingua adicional, como veremos adiante.

O processo mais significativo na dindmica do ‘eu ideal’ foram as mudangas, em maior
ou menor intensidade, na elabora¢do e na imagem vivida dessa visdo futura na escala de tempo
de dois semestres.

Nas fases iniciais da pesquisa, ao serem perguntadas sobre como se imaginavam como
falantes de inglés, as aprendentes, mesmo as iniciadas, apresentaram uma visdo genérica e
pouco vivida, aludindo a vontade de se tornar fluente na lingua. Apenas Adria e Amanda
mostraram ja ter incorporado a visdo futura de si algum elemento sensorial ou afetivo. A
primeira se imaginava como alguém que conseguiu gostar de inglés. A segunda se imaginava
pronunciando palavras em inglés e sendo capaz de cantar musicas nesse idioma.

Na fase final da pesquisa, na qual foram realizadas as entrevistas, com excecdo de
Amanda, a visdo do ‘eu ideal’ das demais aprendentes sofreu mudancgas significativas,
tornando-se mais elaborado e vivido e incorporando caracteristicas inexistentes ou nao
mencionadas anteriormente. No caso de Amanda, o relato da aprendente pouco evidencia
mudancas em sua visdo futura como falante de lingua inglesa.

Nas entrevistas, ficaram claras as alteracdes pelas quais o ‘eu ideal’ das aprendentes
passou, as quais estdo associadas ao ingresso no curso de Turismo ou ao seu ‘eu ideal’ como
profissionais dessa area. Como vimos anteriormente (secdo 4.2.4), para algumas aprendentes,
cursar Turismo pode ser interpretado como propulsor de novas condig¢des iniciais no estado de
fases do sistema motivacional de aprendizagem de inglés das aprendentes. A fala de Sophia, a
seguir, elucida como as mudancas do ‘eu ideal’ estdo fortemente ligadas as influéncias do
contexto no qual as aprendentes estdo inseridas, isto €, o curso de Turismo. Ao ser perguntada

se sua visdo futura havia mudado desde o inicio do estudo do inglés na universidade, Sophia

diz:

[63] Eu acho que mudou, porque quando eu escolhi estudar Turismo, eu
sabia que ia ter o inglés. Saber falar inglés seria essencial pra profissao.
Entdo, eu acho que foi nesse momento que eu parei pra pensar e falei “nao,
eu tenho que me dedicar, se eu quero ser uma profissional excelente e que
consiga trabalhar no ramo que eu espero trabalhar com o Turismo, eu
preciso saber o inglés”. [...] Entdo, eu acho que sim, que a minha perspectiva
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de mim como falante mudou. Eu achei que eu deveria estudar mais (Sophia,
entrevista, janeiro/2018).

O relato de Adria também ratifica como o curso de Turismo parece ter se tornado uma
for¢a motivacional no sistema de aprendizagem de inglés da aprendente, contribuindo para seu
g1 S :

eu ideal’ se tornar mais vivido e elaborado. Na entrevista, ela conta que o novo contato com o
inglés na universidade a fez voltar a pensar em seu ‘eu ideal’ como falante, até entdo

“adormecido” devido a experiéncias negativas de aprendizagem anteriores.

[64] A principio [experiéncias anteriores ao ingresso na universidade], eu
tinha vontade de aprender, queria aprender, mas... por conta de fatores como
os professores que ndo eram bons, fizeram com que eu ndo quisesse mais
aprender. [Na universidade] eu comecei a me imaginar jd, falando inglés
fluente, por isso que eu me inscrevi num curso por fora da faculdade pra
aprender além de me ajudar no curso de Turismo, porque exige esse
idioma, mas também com o intuito de aprender realmente a lingua, e me
imaginava ja falando com outras pessoas naturalmente. Consegui voltar ja a
imaginar isso (Adria, entrevista, janeiro/2018).

Além de ter sido reativado, o ‘eu ideal’ da aprendente desenvolveu em clareza e
especificidade, tornando-se mais personalizado se comparado com a descri¢do vaga sobre como
se imaginava no futuro dada ao questionario aberto na segunda fase da pesquisa. O ‘eu ideal’
como falante parece ter ficado mais imbricado com seu ‘eu ideal’ como futura turismologa,

conforme sua fala a seguir ressalta.

[65] Eu me imagino atendendo as pessoas falando em inglés, atendendo
estrangeiros falando em inglés, porque eu ndo me imaginava. Eu me
imaginava atendendo os clientes falando em espanhol, em portugués mesmo.
Agora eu ja me imagino como profissional de Turismo atendendo os
turistas e falando inglés (Adria, entrevista, janeiro/2018).

O ‘eu ideal’ da aprendente foi enriquecido pelas inter-relacdes estabelecidas ao longo
dos dois primeiros semestres do curso de Turismo com agentes como colegas de classe e com
os novos professores de inglés, da faculdade e do curso livre. No excerto, a seguir, Adria
descreve com mais detalhes sua visdo futura como falante de inglés, envolvendo os agentes

motivacionais de seu sistema.

[66] Antigamente tava bem mais distante isso na minha vida, depois dos
episodios anteriores. Mas atualmente eu ja me imagino daqui a uns trés,
quatro anos ja falando, pelo menos, bem mais inglés. Com certeza,
entendendo mais também. [...] Eu me imagino com meus amigos falando
em inglés, todo mundo falando em inglés. J4 me imaginei fazendo
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intercimbio no Canada que eu niao pensava fazer isso. Era sempre no
México, falando em espanhol (Adria, entrevista, janeiro/2018).

De acordo com Ddrnyei (2005), os eus possiveis ddo “forma, significado, estrutura e
dire¢do para as esperancas € medos de um individuo, o que incita e direciona o comportamento
motivado. Quanto mais elaborado e vivido, mais eficaz é esperado que seja” >* (p. 100). Ainda
segundo o autor, quando ha uma visdo em contrapartida, o eu temido, compde-se um estado
motivacional ainda mais forte. Além do ‘eu ideal’, Adria parece pensar também nessa visdo em
contrapartida ao cenario desejado. Quando perguntada se ja havia pensado no que aconteceria
se ndo se tornasse a falante de inglés desejada, a aprendente respondeu positivamente e disse

que se sentiria decepcionada. Vejamos o trecho a seguir.

[67] Decepcionada, né, porque sempre eu quero cumprir com 0s meus
objetivos. Se eu quero falar inglés, eu vou chegar até o final e vou falar inglés.
Eu vou me achar meio decepcionada comigo mesmo, com certeza, de eu
nao ter conseguido. Me imagino falando, pelo menos, um idioma, realmente,
mesmo que ndo seja o inglés, mas sempre correndo atras pra aprender. [...]
Aprender dois idiomas é muito mais interessante do que s6 um. Mas eu nio
me imagino assim niio falando o inglés no futuro. Pode atrasar um pouco,
mas eu vou falar, eu vou correr atras de fazer (Adria, entrevista,
janeiro/2018).

O ‘eu temido’ também exerce influéncia sobre o sistema motivacional, como a seguinte

fala de Adria exemplifica.

[68] [A visdo do eu temido] Me influenciou porque eu mudei certos habitos,
né, porque eu nio tinha nada de inglés no celular. Meus amigos sabem.
Modificou muito meus hébitos. Eu ja escuto miusicas, ja procuro ver
algumas coisa, até canais na televisio eu ja td assistindo modificando o
audio, né, em inglés e tal (Adria, entrevista, janeiro/2018).

De acordo com McCaslin (2009 apud USHIODA, 2011), “o que queremos nos tornar

’ ’ . . ~ ~ 55
também ¢ definido em termos daquilo que ndo somos e do que ndo queremos nos tornar” > (

p.
21). Percebemos, no caso de Adria, como a imagem do que ndo quer se tornar parece

impulsioné-la a buscar novos comportamentos favoraveis a sua aprendizagem.

>* possible selves give form, meaning, structure, and direction to one’s hopes and threats, thereby inciting and
directing purposeful behavior. The more vivid and elaborate the possible self, the more motivationally effective it
is expected to be.

> Who I am or want to be is also defined in terms of who I am not or do not want to become.
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A respeito do ‘eu ideal’, ¢ importante ressaltar que, além do detalhamento e da
vivacidade, ele precisa ser ativado em varios momentos ao longo da trajetoria de aprendizagem
de uma lingua, para poder exercer influéncia sobre o comportamento do ‘eu atual’ (DORNYEI,
2009a), como aconteceu com o ‘eu ideal’ de Adria, Amanda e Sophia. A visio futura das
aprendentes parece ter sido ativado com mais frequéncia ao longo do semestre, como o trecho

a seguir mostra.

[69] Eu penso bem mais vezes, com certeza. Até sonho ja com eu falando
em inglés. Nossa, eu realmente s6é sonhava eu falando em espanhol, nio
falando em inglés (Adria, entrevista, janeiro/2018).

Sophia atribui as aulas de inglés da faculdade a constante ativagdo do seu ‘eu ideal’,

como o excerto abaixo evidencia.

[70] Eu penso [na imagem futura de si] na aula de inglés quando a professora
fala porque ¢ aquilo que eu digo, “eu, pra pensar no meu eu futuro, sé na
faculdade”. Em casa eu ndo tenho, meio que, um apoio. Entdo, sempre que
a professora me lembra sobre isso eu venho e paro pra pensar “¢ isso que
eu quero?”. Mas eu reflito sobre as coisas que eu faco e o que deixo de
fazer e eu penso “esse eu futuro estd muito distante se eu continuar com
as minhas atitudes de agora” (Sophia, entrevista, janeiro/2018).

Henry (2015a) também chama atengdo para as possiveis mudangas que ocorrem na
acessibilidade do ‘eu ideal’, ou seja, na facilidade com a qual o aprendente consegue acessar
essa visao desejada. Uma visdo futura, por mais elaborada que seja, se ndo ativada, perde seu

potencial motivacional, como parece ter sido o caso de Melissa.

[71] Nao penso como eu pensava no inicio do curso. Eu comecei em
turismo, eu acho que eu pensava 24 horas por dia como eu seria, como eu
vou ser quando eu tiver o dominio da lingua. Hoje, como eu t6 tendo que
voltar meu pensamento pra outras coisas, eu niao tenho focado tanto nesse
meu eu ideal que ¢ chegar um dia a ser fluente em inglés (Melissa, entrevista,
janeiro/2018).

Embora a visdo de si de Melissa tenha se tornado mais especifica e ganhado uma
projecdo mais imagética, a frequéncia com que a imagem futura ¢ ativada diminuiu devido a
fatores externos ao sistema (como veremos na se¢ao 4.5.2). Diante desse cenario, outras formas
de contato com a lingua parecem exercer indiretamente o papel de ativar o ‘eu ideal” de Melissa,

conforme o seguinte excerto demonstra.



108

[72] Sempre que eu assisto algum canal, ou vejo no Instagram [...] um
professor que eu sigo, ai ele vai ensinado, tipo, cada post ¢ uma palavra. A,
quando eu vejo aquilo parece que me d4 um gas, e eu volto a pensar nessa
questao de ser fluente (Melissa, entrevista, janeiro/2018).

Segundo Henry (2015a), essa facilidade com a qual os eus possiveis sdo acessados
conscientemente dao espago para que mudangas possam ocorrer. As mudangas sofridas pelos
eus possiveis, em especial as observadas no ‘eu ideal’, podem ser fruto, também, da intera¢ao
com outros autoconceitos, podendo ocorrer pela autopercepg¢ao, pela comparacao social ou pela
autoavaliagdo (HENRY, 2015a). Por isso, ¢ preciso ressaltar a importancia de o autoconceito
como aprendente/falante de inglés estar cognitivamente ativo.

Esse outro processo dindmico do ‘eu ideal’ foi observado apenas no sistema
motivacional de aprendizagem de inglés de Adria, o que levou o sistema a uma nova mudanga
de fase, alojando-se em uma bacia atratora favoravel a sua aprendizagem de lingua inglesa.

Notou-se que a relagdo de competitividade entre o sistema de aprendizagem de espanhol
e o de inglés parece estar se diluindo. O espanhol esta relacionado a identidades importantes da
aprendente e as experiéncias de aprendizagem de linguas mais positivas que Adria ja teve. Além
disso, devido a proximidade fonética entre o espanhol e o portugués assinalada pela aprendente
em outro momento da entrevista, aquele era visto como mais facil de aprender do que o inglés.
A dificuldade atribuida a lingua inglesa afetava seu autoconceito como aprendente, pois ndo se
via como capaz de aprendé-la da mesma forma que consegue aprender espanhol. No entanto,

essas concepgoes iniciais sofreram alteragdes, conforme € evidenciado no trecho a seguir.

[73] Eu nunca pensei que eu ia aprender tdo rapido muitas coisas em espanhol
e assim que eu queria me ver ja agora em inglés e t6 conseguindo. E hoje me
vejo bem melhor pra quem nunca saia do verbo to be, nunca saia de
contar de um até dez em inglés. J4 comecei a gostar do inglés, que eu falava
que eu detestava, que era chato, muito dificil. E um pouco mais dificil que o
espanhol com certeza, mas niao vejo com tanta dificuldade como eu via
antes. Quando eu comecei a aprender mais do que eu tinha aprendido antes,
eu vi, realmente, d4 pra mim aprender esse idioma, d4 pra mim gostar
também. Eu ndo detesto o inglés como antes e amo sé o espanhol. Ja ta
comegando a ganhar um espago ja no meu coragio (Adria, entrevista,
janeiro/2018).

O autoconceito como aprendente de espanhol, antes em competitividade com o de
inglés, mostra-se agora em uma relagdo de complementariedade. Antes Adria achava a lingua
inglesa muito dificil e que teria muita dificuldade para aprendé-la, portanto via o ‘eu ideal’

como algo muito distante de ser alcancado. Hoje percebe ndo ter tanta dificuldade em aprender
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essa lingua e se v€ cada vez mais capaz de fazer as atividades em sala e de ser falante dessa
lingua. Henry (2015a), baseado em Carroll et al. (2009, 2006), corrobora a ideia de que os eus
possiveis podem sofrer alteragdes a medida que os individuos se tornam conscientes da
discrepancia entre o ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’ e a reavaliam. Tais mudangas podem ocorrer pela
influéncia de experiéncias de aprendizagem ou feedback relacionados as habilidades do
aprendente. No caso de Adria, o processo de mudanca ocorrido nao foi apenas no ‘eu ideal’, o
qual teve sua imagética sensorial enriquecida (excertos [65] e [66]), mas também no ‘eu atual’
(excerto [73]). Assim, podemos dizer que ndo foi o ‘eu ideal’ que se aproximou do ‘eu atual’,
mas o0 oposto; o processo de revisdo do ‘eu atual’, levou a aprendente a perceber o ‘eu ideal’
como tangivel.

Em suma, entre alguns dos fatores mais salientes envolvidos no processo de mudanga
de seus eus possiveis como falante de inglés estdo as recentes experiéncias positivas de
aprendizagem, a necessidade demandada pela profissdo futura, o fato de perceber seu progresso
em inglés se assemelhando ao do de espanhol e a nova percepc¢ao da aprendente sobre lingua,
vista a priori como dificil.

O caso de Adria nos leva a perceber como o ‘eu ideal’ emerge e se desenvolve a partir
da conectividade com uma constelagdo de fatores internos e externos ao aprendente, os quais
fazem parte de seu sistema motivacional. Podemos dizer que o ‘eu ideal’ e as experiéncias de
aprendizagem (positivas ou negativas) se coadaptam a medida que interagem. Desse modo, o
‘eu ideal’ se modifica a partir das experiéncias de aprendizagem (como a mudanga na percepcao
do ‘eu atual’ de Adria) e estas sdo reinterpretadas e ressignificadas a partir dos processos
dindmicos sofridos pelo ‘eu ideal’ (como quando a experiéncia com outros professores a levou
a se perceber como falante e o aprender inglés ¢ visto como positivo).

Vimos nesta secdo que o autoconceito de um individuo ¢ uma estrutura
multidimensional e multifacetada (MARKUS; WURF, 1987 apud HENRY, 2015a), cujos
processos de mudangas ocorrem em diferentes escalas de tempo, seja em escalas curtas, como

ao longo de cinco semanas, ou mais longas, como ao longo de oito meses.

4.5.2 Influéncia dos Agentes Motivacionais e Comportamentos Emergentes

De acordo com Henry (2015a), as revisdes sofridas pelo ‘eu ideal’ podem ocorrer em
face da interacdo entre os varios autoconceitos do aprendente, da reavaliacdo da discrepancia
entre 0 ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’ ou ainda diante de experiéncias de aprendizagem. Ao

analisarmos as entrevistas das aprendentes percebemos que as atitudes descritas por Henry
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(2015a) como parte do processo de revisdo aconteceram na mudanca da elaboragdo e da
vivacidade do ‘eu ideal’ das aprendentes participantes deste estudo. No entanto, tais mudancas
ndo parecem ter significado uma revisdo do ‘eu ideal’, uma vez que essas atitudes ndo parecem
ter tido o proposito de estabelecer uma nova discrepancia entre o ‘eu atual’ e o ‘eu ideal’, como
no modelo dos eu possiveis. Trata-se de mudangas, em parte, provocadas pelo contato com
agentes motivacionais que possuem caracteristicas desejadas pelas aprendentes, ou seja,
atributos do ‘eu ideal’ ou cujas atitudes sdo interpretadas como motivacionais.

As entrevistas ratificam os dados discutidos na sec¢do 4.3, apontando novamente como
os grupos de agentes motivacionais mais influentes, os professores, os colegas de classe, os
amigos e a familia. O que se fez relevante, nesta fase da pesquisa, foi entender com mais
profundidade como se dd a inter-relacdo entre os eus possiveis € os grupos de agentes
motivacionais cuja influéncia se mostrou mais significativa no sistema motivacional de cada
aprendente. Para algumas delas, por exemplo, a relagdo ja existente com os grupos de agentes
se modificou e o papel exercido por eles anteriormente foi intensificado ou atenuado, como

veremos nas subsecdes a seguir, comecando com os professores.

4.5.2.1 Influéncia dos Professores

Em acordo com os dados analisados nas se¢des anteriores, o sistema motivacional das
aprendentes continua fortemente influenciado pelos professores de linguas. Nesta fase da
pesquisa, todas as aprendentes entrevistadas mencionaram os professores como alguém
importante no seu processo motivacional. Essa influéncia ¢ atribuida as atitudes dos
professores, aspectos de sua pratica de ensino e caracteristicas pessoais, como o fato de ser
insistente e esfor¢cada em seu trabalho. Os professores de linguas aparecem, assim, como agente
influenciador das mudangas ocorridas nos processos dindmicos dos eus possiveis, seja na
elaboragdo e vivacidade do ‘eu ideal’ ou na ativagdo do ‘eu que devo ser’.

Entre as atitudes vistas pelas aprendentes como motivacionais estdo o constante
incentivo e apoio da professora de inglés da faculdade e seu interesse pela aprendizagem de

seus alunos, como o trecho a seguir ilustra.

[74] [a professora] sempre ta 14 insistente, sabe!? “Faz o trabalho, faz isso”...
faz com que a gente corra atras e realmente aprenda, tenha interesse em
fazer, em aprender realmente o idioma. [...] ela se interessa com que a gente
aprenda alguma coisa realmente. Eu ndo sei como fazer um trabalho, mas
[ela] me mostra um caminho e eu vou nesse caminho e consigo finalizar (Adria,
entrevista, janeiro/2018).
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O papel do ‘eu que devo ser’ como um forte atrator no sistema motivacional das
aprendentes ¢ ratificado na passagem acima. Fica claro também no relato de Amanda quando
explica que, apesar de seus estudos terem “ficado de lado” e estar “desleixada” ultimamente, o

incentivo da professora faz com que ela continue se dedicando as atividades em sala.

[75] O incentivo da professora, porque se depender de mim mesma, talvez
eu nem... como eu falei, eu ndo t6 me dedicando tanto, entdo se depender de
mim mesmo apenas eu colocaria dentro da bolsa, levava pra casa, e
pronto. Mas acho que o incentivo me ajuda, porque alguém tia me
apoiando, entido aquele trabalho nio pode ser em vao (Amanda, entrevista,
janeiro/2018).

Vemos como o ‘eu que devo ser’, ativado pela professora, parece funcionar como uma
forca motivacional ao agir no sistema das aprendentes de forma favoravel a aprendizagem,
injetando energia no sistema. Além disso, as acdes das aprendentes sdo influenciadas pelo ‘eu
que devo ser’ ndo apenas no ambiente da sala de aula. No trecho, a seguir, a aprendente relata
algumas atitudes e comportamentos emergentes do contato com a professora de inglés da

universidade.

[76] diante de conselho que foi dado pela professora, um video que ela
mostrou de uma moga ensinando as técnicas, que as vezes eu busco isso,
técnicas pra aprender, justamente porque eu ja ndo t6 mais dedicada como
antes, entdo eu tento buscar outras formas de me dedicar a aprender o
inglés: eu assisto séries [...] eu vejo em portugués, mas eu ougo também o
inglés e eu tento familiarizar “em que parte foi isso?!”. Tipo... a gente
aprende, assim, com algumas musicas ou na escola, pequenas frases como
“sorry” ou “bom dia” e outras coisas. Pequenas coisas. Mas tém outras coisas
que vocé tem que buscar sozinho, né?! Com leitura, Dorama® também.
Tem muito dorama que ele nio é legendado em portugués, e sim em inglés
e teve algumas [palavras, expressoes] que eu reconheci pelas aulas, pela minha
busca. E, na feira do livro, eu lembro que a professora falou, ela foi antes
e ela mandou [...] algumas fotos de livros que ela achou 14 barato de R$10,
e eu lembro que eu fui no ultimo dia e encontrei um livro grande de R$10
com 2 cd de inglés [...] e eu t6 estudando esse livro e eu t6... vi que eu
comecei a entender muita coisa através desse livro (Amanda, entrevista,
janeiro/2018).

As entrevistas com as participantes apontam também para aspectos relacionados a

pratica de ensino dos professores, vistos como um fator positivo para sua motivagdo. Entre os

> Nome dado as séries televisivas em lingua japonesa, cujas tematicas podem variar entre romance, comédia,
histérias de horror, etc.
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aspectos citados estdo: mostrar o “lado bom” do inglés, entender as dificuldades dos alunos,
dinamizar as aulas, ajudar a turma com as dificuldades, gerenciar as atividades propostas e
adotar metodologias que estimulem a visdo dos aprendentes como falantes da lingua adicional.

Vejamos os seguintes excertos.

[77] O incentivo da minha professora de inglés [da faculdade]. Através das
dindmicas dela e experiéncias de vida que ela passava na sala de aula, eu
acredito que ela foi um exemplo a ser seguido (Sophia, entrevista,
janeiro/2018).

[78] Eu acho que ¢ porque ela [a professora] entende mais as nossas
dificuldades, com certeza... ¢ ela mostra o lado bom do inglés ndo como os
meus outros professores mostravam e vai mais além do verbo “to be”, que eu
$0 vi o verbo “to be”, nada além do que isso antes de entrar no curso. [...] Meu
professor [dos cursos livres] também tem uns métodos bem interessantes
pra gente aprender. Ele mesmo faz uns dialogos pra gente conversar em sala,
né, com os colegas, pra gente se conhecer. [...] Ele fazia os didlogos e a gente
ia lendo e pronunciando pra conhecer a pessoa. E, depois, na proxima
semana, ele fazia de novo s6 que como uma revisdo e ja acrescentava outras
coisas. Al, isso fez com que a gente praticasse mais o idioma, nio s6 lendo
e escrevendo, mas realmente pronunciando. Achei muito interessante,
porque nio conhecia esse negdcio de ficar conversando com a pessoa em
inglés (Adria, entrevista, janeiro/2018).

E possivel notar que a metodologia do professor do curso livre de inglés parece ter
contribuido para Adria comecar a se ver como falante de inglés, o que é importante para o
aprendente elaborar seu ‘eu ideal’ de forma mais vivida e detalhada. Isso porque o ‘eu ideal’
esté estreitamente ligado as interpretagdes feitas pelo aprendente de suas experiéncias passadas
e atuais, de sua autoeficacia e de sua capacidade para se tornar o falante que quer ser no futuro
(DORNYEI; USHIODA, 2011). Portanto, ver-se como falante da lingua em seu estado atual,
sendo capaz de falar como si mesmo, com suas identidades transportaveis, Ushioda (2011)
acredita que o aprendente também se torna capaz de se engajar com seu eu futuro como falante
da lingua adicional que esta aprendendo, dentro do escopo e da seguranca das habilidades

comunicativas que possui no momento atual.

4.5.2.2 Influéncia dos Colegas de Turma

Outro grupo de agentes que se destacou como uma influéncia significativa no sistema
motivacional das aprendente nesta fase da pesquisa foi a turma de inglés da faculdade. Trés das
aprendentes entrevistadas, Adria, Amanda e Melissa, relataram algum episodio no qual os

colegas de classe foram importantes para sua motivagao.



113

As entrevistas com as aprendentes mostram como um outro grupo agentes motivacionais
passou a exercer influéncia positiva no seu sistema motivacional. Foi possivel perceber uma
mudanga de atitude com relacdo aos colegas de turma se comparado com a resposta ao
questionario aberto sobre tais agentes. Antes a relagdo com os colegas de turma gerava em
Amanda, por exemplo, o sentimento de frustragdo por ndo conseguir entender o inglés como
eles, ¢ o desconforto para Adria por medo de falar na frente de colegas que ja sabem o idioma.
Embora as aprendentes ainda relatem suas dificuldades em comparagao aos colegas, pequenas
alteragdes parecem ter surgido, conforme na passagem a seguir, retirada da parte personalizada
da entrevista, na qual Amanda descreve o episddio no qual cantou uma musica em inglés com

Adria e a professora de inglés em uma atividade de karaoké na disciplina de Inglés I1.

[79] Aquele momento foi muito ... foi naquele momento... como € que eu
posso explicar... porque eu ndo ia cantar. E quando chegou a hora, foi uma
musica que eu até nem conhecia, foi a primeira vez que eu tava vendo,
ouvindo. Foi maravilhoso quando acabou (risos) e eu vi que eu consegui pelo
menos algumas partes. Tinha algumas partes que era rapido, a Adria até tentou
me ensinar, mas eu aprendi ali na hora. Mas eu fiquei feliz. Eu queria cantar
uma musica, como eu falei. Eu esperava que no final do semestre eu
conseguisse cantar uma musica particular que eu ja tinha ouvido. Nio foi
a musica que eu queria cantar, mas eu tive a oportunidade de participar
como todo mundo participou e isso foi legal. Como se eu tivesse
participando de um grupo, que nio era s6 eu, que tava participando, tipo,
me apoiando. Uma sensacdo bacana, muito legal. Eu fiquei feliz quando eu
vi que a misica terminou e todo mundo aplaudiu, foi bem bacana.
(Amanda, entrevista, janeiro/2018).

Deci e Ryan (2000) destacam a importancia do senso de pertencimento na sala de aula
como um fator positivo em relagdo a motivagdo na aprendizagem de uma lingua adicional. A
fala de Amanda, no trecho [79], ¢ um exemplo disso. A atitude dos colegas de turma, inclusive
dos mais competentes, parece ter gerado na aprendente um senso de pertencimento inexistente
até entdo. Pela 6tica da teoria dos SAC, percebemos que seu sistema motivacional parece ter
passado pelo processo de autoavaliacio (HENRY, 2015a) de sua relacdo com os colegas de

turma, conforme o seguinte excerto ilustra.

[80] Mudou porque antes [inicio da disciplina de Inglés I] eu preferia ficar
calada, eu nem me arriscava a falar. Depois ja4 comecei a escrever no
quadro, comecei a falar, comecei a apresentar trabalho em inglés. [...] depois
que eu vi que eles elogiam, “Egua, tu tentou”, e também te motivam a ir,
a tentar, na vez que eu niio queria cantar. Mas fizeram eu ir cantar. A
propria turma queria que eu fosse. Realmente, eles te apoiam mesmo tu
sabendo que tu nio sabes o idioma, mas querem que tu aprenda também.
Mudou muito do primeiro semestre. A gente se sentia muito mais timida, com
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vergonha, medo. Agora ndo. Eles também passam essa tranquilidade pra gente
que ndo sabe falar (Adria, entrevista, janeiro/2018).

O ambiente colaborativo da turma e o incentivo dos colegas sdo alguns dos fatores que
parecem ter contribuido para as aprendentes se sentirem mais a vontade e motivadas a participar
nas atividades em sala de aula, principalmente, no segundo semestre. Nota-se uma nova
mudanca no seu sistema. As atitudes dos colegas de turma parecem ter sido um fator importante

nesse momento para que iSso acontecesse.

4.5.2.3 Influéncia dos Amigos

Nas fases iniciais desta pesquisa, Sophia havia mencionado os amigos como pessoas
importantes na sua aprendizagem. Nas entrevistas, fica clara a inter-relacdo existente entre seu
sistema motivacional autoidentitario e esse grupo de agentes motivacionais. A passagem a
seguir elucida a influéncia de dois amigos, em particular, na elaboracdo da visao futura de si e

na ativagao do ‘eu que devo ser’.

[81] No caso dessa amiga que é professora, foi a primeira pessoa que
chegou em mim e falou assim “tu quer mesmo aprender inglés, aprender
mesmo? Porque se tu quiseres, eu to disposta a te ajudar”. [...] eu digo que
ela sim me incentivou muito. Tanto que quando parei as aulas, ela sempre
perguntava “porque tu parou?”. [...] O outro amigo que fala inglés, ele é
que nem eu, ele aprendeu tudo sozinho, como se fosse um autodidata. S6 que
ele, se for parar pra analisar, ele j& ¢ um norte-americano nato porque, ele ta
até viajando agora, a gente sempre se fala pelo WhatsApp, ele diz que ele ja
se acha um norte-americano. Ele que sempre me auxilia. Todos os trabalhos
da faculdade que eu tenho divida, eu sempre peco pra ele. Mesmo ele nao
sendo formado em nada, mas eu vejo nele um possivel professor de inglés
pra mim (Sophia, entrevista, janeiro/2018).

Os amigos parecem exercer controle sobre os comportamentos da aprendente, o que
parece fazé-la ativar o ‘eu que devo ser’ a curto prazo quando o ‘eu ideal’ ndo esta ativado ou
ndo parece suficiente para impulsiond-la a a¢do. A troca constante entre a aprendente e os
amigos, e o fato de terem sonhos semelhantes ou caracteristicas do ‘eu atual’ ou do ‘eu ideal’

parecidas (identificacdo com o outro) impulsionam seu processo de aprendizagem. Vejamos:

[82] Na sala eu ndo converso muito sobre os meus sonhos e minhas
perspectivas do curso de Turismo pra como profissdo, eles ndo sabem o que
eu espero. Mas os meus amigos mais intimos, um deles que eu sempre
converso, que ¢ aquele que eu digo que ¢ autodidata em inglés, a gente tem
meio que o sonho em comum que é morar fora e fazer a nossa vida fora
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daqui. Entio ele sempre me incentiva, sempre quando eu niio venho pra
aula de inglés, ele fala “tu perdeu a aula de inglés por qué?”. Justamente
teve um dia que [...] eu perdi, que eu fiquei lamentando muito, quando eu vi
no grupo, que eu falei “ndo acredito que eu perdi essa aula, que eu queria tanto
falar desse tema”. Era sobre fanfic. Sempre que tem alguma coisa
importante, que a professora manda, algum aplicativo eu sempre
compartilho com ele, muito aplicativos que ela disponibilizou na sala de aula
ou sites eu sempre compartilho com ele, a gente sempre ta tendo essa troca
e nesse dia eu fiquei desolada, ele ficou desolado. Ele falou “eu nao
acredito que tu perdeu esse dia”. Ele sempre diz “nio perde a aula de
inglés porque é importante e é mais um degrau pra gente conseguir o que
a gente almeja que ¢é a vida fora daqui (Sophia, entrevista, janeiro/2018).

O amigo de Sophia, por exemplo, funciona como um guia do ‘eu que devo ser’ da
aprendente. Este agente parece ajuda-la a regular seus comportamentos em relacdo a sua
aprendizagem de inglés, mantendo seu sistema em um atrator favoravel a aprendizagem ou
impulsionando-o a uma mudanca de fase, influenciando a trajetoria do sistema quando este

parece se afastar do ‘eu ideal’.

4.5.2.4 Modelos de Falantes e Emergéncia de Comportamentos das Aprendentes

Além dos aspectos ja discutidos sobre o papel dos agentes no sistema motivacional
autoidentitario das aprendentes, quando perguntadas sobre seus modelos como
falante/aprendentes de lingua inglesa, a professora de inglés da faculdade e alguns colegas de
turma foram os agentes apontados por quatro aprendentes como modelos da falante de inglés
que desejam se tornar. As principais caracteristicas destacadas foram “a prontincia boa, bonita,
animada”, a facilidade para falar a lingua e para explica-la, ter desenvoltura para falar, ser uma
pessoa esforcada, e a atitude de estar “sempre querendo que os outros também aprendam” o que
ela ja sabe.

Todas as aprendentes citaram a professora de inglés como seu principal modelo de
falante, cujas caracteristicas desejam ter quando estiverem falando em lingua inglesa, conforme

a fala de Adria ilustra.

[83] eu falo pra minha prima, “eu vou aprender inglés porque eu vou
ensinar meu sobrinho a falar inglés também”. [...] A gente vai aprendendo
junto, ele vai crescer e vai falar inglés desde cedo. [...] A minha prima
também, ela tem o mesmo pensamento que eu, detesta inglés, “¢ muito
dificil”. Quando eu faco trabalho do curso de inglés, ai eu falo “mana, me
ajuda aqui. Eu vou pronunciando, tu vai vendo se ta certo pelo menos ai
na escrita [...]”. Pra ver se ela também se interessa em aprender (Adria,
entrevista, janeiro/2018).
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Percebemos as carateristicas da professora mencionadas por Adria como atributos que
a aprendente visualiza em seu ‘eu ideal’. Ou seja, o contato com um modelo de falante parece
estar provocando mudangas em seu ‘eu ideal’, enriquecendo-o com detalhes. Seu ‘eu ideal’,
juntamente dos demais elementos e agentes do sistema motivacional, parecem leva-la a
diminuir a discrepancia entre o seu ‘eu atual’ e seu ‘eu ideal’ ao ponto de ela ter se matriculado
com uma colega de classe, em agosto de 2017, nos cursos livres de inglés ofertados na
universidade.

Além da professora de inglés, Melissa ¢ Amanda destacaram também atributos de
colegas de sala que as inspiram a se tornarem a falante pretendida, como os trechos abaixo

tlustram.

[84] Elas [a professora e a Isadora] me incentivam com a forca de vontade
delas, com a garra que elas tém de aprender cada vez mais (Melissa,
entrevista, janeiro/2018).

[85] tem a Fabi que ela é bem fluente no inglés e eu acho bem bonito a
forma como ela se expressa e ela ndo é timida. [...] eu vejo nela muita
liberdade pra falar, [...] ela é confiante no que ela t4 falando, mesmo que
ela fale errado, ela fala mesmo. [...] e é algo que eu quero pra mim, é ter
confianca quando eu tiver falando em inglés. E eu quero alcancar essa
confianca que ela tem de falar o inglés com liberdade sem ter medo se vao
cochichar ou se vao falar se t4 errado ou se ta certo (Amanda, entrevista,
janeiro/2018).

Cabe salientar a distingdo que Oyserman et al. (2004 apud MACINTYRE;
MACKINNON; CLEMENT, 2009) fazem entre aqueles eus possiveis que apenas suscitam
bem-estar ao individuo, sem nenhum plano de acdo, e aqueles que promovem a autorregulagao
do comportamento. E notério nos relatos das aprendentes que parecem ja ter comegado a
incorporar algumas dessas caracteristicas e atitudes. Entre as mudangas de comportamento
emergentes nos relatos das aprendentes estdo a autonomia e o aumento da frequéncia de
participag@o nas aulas.

As falas de Amanda e de Melissa ilustram como as novas condi¢des iniciais

influenciaram suas atitudes e comportamento, impulsionando sua iniciativa para a acao.

[86] diante de conselho que foi dado pela professora, um video que ela
mostrou de uma moca ensinando as técnicas, que as vezes eu busco isso,
técnicas pra aprender, justamente porque eu ja ndo t6 mais dedicada como
antes, entdo eu tento buscar outras formas de me dedicar a aprender o
inglés: eu assisto séries... dubladas sem legenda... eu vejo em portugués,
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mas eu ougo também o inglés e eu tento familiarizar “em que parte foi isso?
Tipo... a gente aprende, assim, com algumas musicas ou na escola [...].
Mas tém outras coisas que vocé tem que buscar sozinho, né?! Com leitura,
Dorama também, tem muito dorama que ele nio é legendado em
portugués, e sim em inglés (Amanda, entrevista, janeiro/2018)

[87] Sempre que eu assisto algum canal, ou vejo no Instagram algum... é
um professor que eu sigo, ai ele vai ensinado, tipo, cada post é uma
palavra. Ai quando eu vejo aquilo parece que me da um gas, e eu volto a
pensar nessa questdo de ser fluente (Melissa, entrevista, Janeiro/2018).

Chama-nos aten¢ao nos relatos acima como os comportamentos autdnomos sao gerados
a partir das interagdes com agentes motivacionais, bem como das novas condig¢des iniciais, e,
ao mesmo tempo, injetam energia no sistema motivacional das aprendentes Isso fica evidente
na fala de Amanda ao dizer que, por ndo estar se dedicando tanto a aprender a lingua, tenta
buscar alternativas para continuar tendo contato. Ou, no caso, de Melissa que diz se sentir mais
motivada quando busca outras formas de aprender.

Outro comportamento observado foi o aumento da frequéncia da participag@o nas aulas.
A participagdo de Adria nas atividades de sala de aula, por exemplo, se intensificou. Apesar de
se descrever como “uma jovem um pouco timida” (Adria, narrativa, junho/2017), no segundo
semestre de 2017, ja na disciplina Inglés I, a aprendente apresentou comportamentos diferentes
dos do primeiro més de contato com o inglés na faculdade. Tais comportamentos sdo percebidos

pela propria aprendente, como no relato a seguir.

[88] [...] antes [inicio da disciplina de Inglés I] eu preferia ficar calada, eu
nem me arriscava a falar. Depois ja comecei a escrever no quadro, comecei
a falar, comecei a apresentar trabalho em inglés.

Em uma atividade de karaoké realizada na turma, Adria foi um pouco resistente em
participar, mas a colega de grupo Amanda e a professora a convenceram. As duas aprendentes
e a professora cantaram juntas uma musica em inglés que Adria havia escolhido. Em outra
ocasido, desta vez no grupo da disciplina de inglés no aplicativo What’sApp, no dia em que ¢
celebrado o Thanksgiving nos Estados Unidos, a professora perguntou em inglés pelo que eram
gratos e Adria, voluntariamente, interagiu enviando um audio curto.

De modo geral, a motivagao desta aprendente parece estar fortemente ligada ao contato
com a cultura da lingua adicional (musica em especial) e com o papel do professor de lingua.
Nas atividades da disciplina inglés, em que a cultura da lingua foi contemplada, bem como,

quando a professora de lingua inglesa teve um papel mais ativo, a aprendente foi mais
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participativa. Além disso, passou a falar mais sobre sua aprendizagem com a professora,
comentando voluntariamente sobre suas aulas no curso livre de inglés.

Segundo Boyatzis e Akrivou (2006 apud LAMB, 2009), uma vez ativado, o ‘eu ideal’
promove o desenvolvimento de uma agenda de aprendizagem, assim como um plano de
aprendizagem mais articulado a novos comportamentos, sentimentos e percepgdes, como o caso
de Adria exemplifica, ao desencadear novas a¢des e comportamentos que estdo autorregulando
sua aprendizagem. A aprendente parece estar se movendo cada vez mais para perto de seu ‘eu
ideal’. Pela perspectiva da complexidade, podemos dizer ainda que o ‘eu ideal’, juntamente
com outros fatores e agentes motivacionais, estdo energizando o sistema motivacional de Adria,
o qual passou por uma mudanca de fases, sendo levado a emergéncia de novos padrdes de
comportamento.

Como vimos, nesta secdo, mudangas nos eus possiveis podem ocorrer a cada vez que a
visdo do ‘eu ideal’ do aprendente ¢ ativado. Percebemos que o contato com os agentes
motivacionais pode provocar processos dinamicos de modificagdo do ‘eu ideal’ deixando-o
mais vivido, elaborado, disponivel e acessivel. Além das mudancas provocadas pelo encontro
com agentes que possuem caracteristicas desejadas, vimos também como as proprias
experiéncias de aprendizagem tém um papel fundamental na elaborag@o dos eus possiveis.

Vale ressaltar a fala de McCaslin (2009 apud USHIODA, 2011) a respeito da conexao
entre a motivacdo e as identidades dos aprendentes. Segundo a autora, as motivacdes e
identidades sdo moldadas, em parte, pelas relagdes sociais as quais lhes dao suporte e validade.
Assim, a autora argumenta que a participagdo em interacdes sociais, negociacdes e atividades
¢ fundamental para as motivacdes e identidades se desenvolverem e emergirem como processos
dinamicamente co-construidos. No caso das aprendentes participantes desta pesquisa,
percebemos como a elaboragdo do ‘eu ideal’ esta estreitamente ligada as inter-relacdes com os
agentes motivacionais e a emergéncia e validacdo de novas identidades das aprendentes como
falantes da lingua inglesa, bem como ao fato de passarem a ver esta lingua como uma forma de
expressao dessas multiplas identidades do ‘eu atual’ e do eu futuro.

Percebemos ainda como as interagdes se modificam conforme o contexto social e
cultural que constituem os agentes e aprendente. O estudo de Syed (2016), por exemplo, o qual
investigou dois aprendentes de inglés no vilarejo de Mauritius, na Africa Ocidental, apontou os
pais e membros da familia como as principais influéncias no processo motivacional de
aprendizagem. Ja no contexto desta pesquisa, em geral, os agentes mais influentes parecem
estar relacionados diretamente ao ambiente de aprendizagem, em especial, a sala de aula. No

entanto, quando particularizamos o olhar sobre o sistema motivacional de cada participante da
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pesquisa, € possivel perceber que o papel desses agentes também ¢€ sensivel ao contexto, isto €,
um agente motivacional pode exercer forte influéncia em escalas de tempo distintas ou deixar
de exercé-la. Em outras palavras, os grupos de agentes motivacionais ora podem estar em

destaque no sistema motivacional de uma aprendente, ora outro grupo pode assumir o

protagonismo.
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5 CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar a relacdo entre a visdo que o
aprendente de lingua adicional tem de si e da influéncia de agentes motivacionais na emergéncia
dos eus possiveis em seu sistema motivacional autoidentitario. Mais especificamente, buscou-
se identificar quais agentes motivacionais mostram-se mais presentes no processo de
aprendizagem dos aprendentes; observar como se estabelecem as inter-relagdes entre os agentes
motivacionais e o aprendente no sistema motivacional; e analisar a influéncia que tais agentes
exercem sobre a dinamicidade do sistema motivacional dos aprendentes.

Para isso, foi realizada uma pesquisa de abordagem qualitativa, de cunho
interpretativista e longitudinal, na forma de um estudo de caso com aprendentes de lingua
inglesa ingressantes do primeiro semestre de 2017, do curso de Bacharelado em Turismo, do
Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas, do campus de Belém, da Universidade Federal do Par4,
os quais cursaram as disciplinas Inglés I e Inglés II como exigéncia curricular do curso.

Nesta secdo, as conclusdes sdo expostas. Primeiramente, as perguntas de pesquisa
levantadas no inicio deste estudo sdo retomadas e respondidas. Em seguida, as principais
reflexdes suscitadas por esta pesquisa, bem como as implicacdes de seu resultado sdo
apresentadas. Posteriormente, as limitagdes tedricas e metodoldgicas da pesquisa sdo
apontadas. Por fim, novas perspectivas para a investigacdo do sistema motivacional de
aprendentes de linguas adicionais no contexto brasileiro sdo aventadas.

Nesta pesquisa, buscou-se responder as seguintes perguntas: 1) Quais agentes
motivacionais apresentam-se com mais frequéncia no processo de aprendizagem de uma lingua
adicional?; 2) Como as inter-relagdes entre os agentes motivacionais € o aprendente sdo
estabelecidas no sistema motivacional autoidentitario?; e, 3) De que maneira tais agentes atuam
sobre a dinamicidade da motivacdo dos aprendentes, de modo a contribuir para a emergéncia
dos seus eus possiveis em seu sistema motivacional autoidentitario?

Para responder a primeira pergunta, retomamos os resultados elucidados na secao 4.3.
Os agentes motivacionais que se apresentaram com maior frequéncia no processo de
aprendizagem das participantes deste estudo foram os professores, os familiares (em especial,
0s pais), os amigos ¢ os colegas de sala, que corrobora o que diz a literatura sobre as principais
influéncias sociais na motivagio de um aprendente de linguas (DORNYEI; USHIODA, 2011).
Entre os grupos de agentes, o dos professores se mostrou, no contexto desta pesquisa, um dos
mais relevantes, tendo sido mencionado por nove das dez participantes logo no inicio da

pesquisa, o que foi ratificado pelos dados gerados pelos demais instrumentos. Ao se comparar



121

os dados aqui analisados com os de outros estudos (YOU; CHAN, 2015; SYED, 2016), cujo
objetivo era entender as mudangas no sistema motivacional autoidentitario, percebe-se que,
embora os mesmos grupos de agentes estejam presentes no processo de aprendizagem ou, ao
menos no ambiente de aprendizagem compartilhado pelos mesmos aprendentes, sua influéncia
sobre o sistema motivacional de cada aprendente ocorre de forma individualizada. O sistema
motivacional de algumas aprendentes se mostrou mais sensivel as atitudes de um grupo de
agentes do que de outro. Além disso, a influéncia dos agentes sobre o sistema motivacional das
participantes da pesquisa também se modifica em diferentes escalas de tempo.

Na perspectiva da teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos, tdo importante quanto
identificar os elementos e subsistemas de um SAC e os fatores que o influenciam, como fizemos
na primeira parte da analise deste trabalho, ¢ entender a rede de inter-relagdes estabelecida entre
eles. Com isso em mente, buscou-se responder a segunda pergunta levantada por este estudo.

Para responder a segunda pergunta, € preciso levar em consideragao as se¢des 4.4 ¢ 4.5,
nas quais se buscou, respectivamente, entender o sistema motivacional autoidentitirio das
aprendentes, e as implicacdes relacionais entre os agentes motivacionais e as visdes de si do
aprendente pela Otica da teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos. O contato dos
aprendentes com os grupos de agentes motivacionais leva a uma rede de inter-relagdes entre
eles, as quais sdo construidas de maneiras diversas. No contexto de aprendizagem no qual as
participantes deste estudo estdo inseridas, foi possivel observar que essas inter-relagdes
acontecem em especial no ambiente da sala de aula entre os agentes nele presentes. Por
exemplo, ocorrem por meio das atitudes positivas do professor e pela criacdo de um ambiente
atraente — escolha e gerenciamento de atividades, técnicas/estratégias de ensino e contetido
ministrado — ou ainda pelo senso de dever em retribuir o esfor¢o da professora de inglés em
preparar a aula, como a fala de Melissa na se¢do 4.5.2 evidencia e os graficos individuais dos
eus possiveis das aprendentes corroboram. Os graficos elucidam a caracteristica cadtica da
motivagdo como sistema adaptativo complexo ao permitirem que visualizemos a sensibilidade
do sistema das aprendentes ao contexto e aos agentes motivacionais presentes nos ambientes
de aprendizagem por elas mencionados (curso de inglés, aulas do curso de Turismo, escola
regular, casa). Essas perturbacdes parecem ter levado o sistema motivacional das aprendentes
a coadaptacgdo aos sistemas dos agentes motivacionais.

Outra forma pela qual as relagdes se manifestam sao pela semelhanca/afinidade com os
agentes, como no caso de Melina, cujo sistema motivacional sofreu entropia, entre outros
fatores, devido a saida de seu melhor amigo do curso. Perceber caracteristicas e atributos dos

agentes motivacionais que o aprendente gostaria de ter também ou comparar-se com os colegas
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sdo outras manifestagdes das inter-relacdes entre os aprendentes e os agentes, bem como o senso
de pertencimento a um grupo. Alguns relatos de Adria e de Amanda elucidam isso, por
exemplo, quando, ja no segundo semestre, dizem ter se percebido como parte da turma, pois,
até entdo, falavam de si como “nds que ndo sabemos inglés” em contraste com “os outros que
sabem”. Nas entrevistas das aprendentes foi possivel notar que ao falarem sobre os colegas de
classe, as experiéncias anteriores de frustracdo e as comparagdes negativas de si foram, em
algum momento do processo motivacional, reinterpretadas, estabelecendo novas relagdes com
os mesmos agentes. Foi possivel perceber ainda como essas novas relagdes estabelecidas com
os agentes do sistema motivacional parecer ter contribuido para refor¢ar ou provocar a
emergéncia de novos fractais identitarios das aprendentes desta pesquisa, por exemplo, a
identidade como falante da lingua inglesa, como nos casos de Adria, Amanda, Melissa e Sophia,
as quais, em um processo de coadaptacdo do ‘eu ideal’, enriqueceram sua visao do ‘eu ideal’,
incorporando caracteristicas e atitudes dos agentes com quem entraram em contato ao longo de
sua aprendizagem e fortalecendo a visdo de si como aprendente e falante de inglés.

Entre as relacdes estabelecidas fora do ambiente da sala de aula, observou-se a
colaborag@o entre os aprendentes com outros agentes, por exemplo, os amigos, no caso de
Sophia, e os familiares, como para Adria, que quer dar orgulho aos pais ou Clara que pratica o
idioma com a irma. As varias formas de manifestacdo das inter-relagdes entre os agentes € 0s
aprendentes estdo relacionadas ao sistema motivacional como um todo, ora contribuindo para
a elaboracao de uma imagem vivida e acessivel do ‘eu ideal’ ou ativando-o, ora confrontando
o aprendente com as responsabilidades e deveres incorporados ao ‘eu que devo ser’, ora sendo
reestabelecidas a partir da reinterpretagao das experiéncias de aprendizagem.

Os dados apresentados e discutidos nas se¢des 4.4 e 4.5 também nos permitiram analisar
de que maneira os agentes motivacionais identificados atuam sobre a dinamicidade da
motivacgdo das aprendentes, de modo a contribuir para a emergéncia dos seus eus possiveis em
seu sistema motivacional autoidentitario. Na terceira fase desta pesquisa, a dinamicidade do
sistema motivacional das participantes foi observada em uma escala de tempo curta, de uma
aula para outra ao longo de cinco semanas. Ambos 0s grupos apresentaram momentos de
estabilidade e de flutuagdo, diferindo quanto aos aspectos observados. Os graficos individuais
dos eus possiveis mostram que o sistema das aprendentes do grupo das iniciantes se mostrou
mais sensivel as perturbagdes do contexto, principalmente, em relagdo aos agentes da sala de
aula, enquanto o das aprendentes iniciadas mostrou-se mais estavel, especialmente, com relagao

a autoeficacia. Quando analisados individualmente, percebe-se que os sistemas de Amanda,
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Melissa e Sophia apresentaram mais oscilagdes do que os das demais, variando quanto aos
aspectos dos eus possiveis e os niveis de motivagao.

Na ultima fase da pesquisa, os dados gerados por meio das entrevistas nos permitiram
aprofundar a andlise a respeito das inter-relagdes entre agentes motivacionais e sua influéncia
no sistema motivacional autoidentitario das quatro participantes selecionadas para esta etapa.
Foi possivel notar mudangas, com maior ou menor intensidade, nos eus possiveis das
aprendentes quanto a elaboracdo, vivacidade, disponibilidade e acessibilidade.

Os principais processos dindmicos observados foram mudancas na vivacidade e na
elaboracdo da imagem futura de si e mudancas provocadas pela interagdo com outros
autoconceitos. Observou-se que subprocessos ocorreram, tais como a comparagdo social, a
autoavaliacdo do processo motivacional e a autopercepcdo (HENRY, 2015a), bem como a
interagdo com os agentes vistos pelas aprendentes como modelos de aprendente/falante, a
reinterpretagdo/ressignificacdo de experiéncias de aprendizagem passadas e a participacdo em
experiéncias de aprendizagem positivas.

O ‘eu ideal’ de Adria, por exemplo, sofreu mudangas significativas, tornando-se mais
elaborado e vivido apds o contato da aprendente com agentes como os professores de inglés da
faculdade e do curso livre, os quais parecem ter contribuido para que seu ‘eu ideal’ ganhasse
mais detalhes e sua visdo como falante de inglés se intensificasse. Além disso, a aprendente
apresentou novos comportamentos de aprendizagem.

No caso de Amanda, a reinterpretacdo e ressignificagdo da interagdo com os colegas
contribuiu para que seu senso de pertencimento a turma aflorasse. Apesar disso, o sistema de
aprendizagem de inglés da aprendente, assim como outros sistemas ligados aos estudos, passou
por um periodo de entropia. Diante disso, o papel de sua professora de inglés foi importante
para que seu ‘eu que devo ser’ continuasse ativo fazendo com que seu sistema continuasse se
movimentando.

O sistema de Melissa também sofreu entropia no segundo semestre quando outros
autoconceitos entraram em competi¢cdo com o de aprendente de inglés, o que junto com a saida
do curso de um agente motivacional, seu amigo, afetou seu sistema. Nesse cendrio, 0s papeis
da professora de inglés e de uma colega de turma foram importantes: aquela para manter o
sistema em movimento por meio da ativagdo constante do ‘eu que devo ser’ e esta para injetar
energia no sistema motivacional de Melissa e tira-lo da bacia atratora que estava se formando.

Por fim, quanto ao sistema de Sophia, foi possivel entender como um amigo atua como
guia do ‘eu que devo ser’, levando a aprendente a retomar as responsabilidades e obrigagdes

para com a aprendizagem da lingua. Outro agente relevante para a aprendente na ativagdo do
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seu ‘eu ideal’ durante as aulas foi a professora de inglés. Percebemos que, ao longo da pesquisa,
um novo quadro dos agentes motivacionais se configurou, diferente daquele exposto na secao
4.2. Embora os mesmos agentes tenham continuado presentes, novas relagdes foram
estabelecidas entre as aprendentes e grupos diferentes de agentes.

Diante dos resultados desta pesquisa, ¢ preciso pontuar algumas implicagdes para a sala
de aula. Este estudo evidenciou o papel do professor como um dos principais agentes
motivacionais, em especial, no ambiente da sala de aula, seja para ajudar a impulsionar o
sistema motivacional de um aprendente a uma mudanga de fase, por exemplo, a emergéncia do
‘eu ideal’ e de comportamentos motivados, em escalas de tempo longas, ou para manté-lo em
movimento em uma escala de tempo curta, ao ativar o ‘eu que devo ser’. Tendo isso em vista,
percebemos o papel que o professor de linguas exerce ao perturbar consciente ou
inconscientemente o sistema motivacional de seus alunos. Esta pesquisa nos levou a entender,
com o auxilio das teorias da fase sociodindmica da motivagao, e assumir um papel ainda mais
ativo como professores, de modo a propor atividades e fazer uso de técnicas e estratégias de
ensino que intencionalmente perturbem o sistema motivacional de aprendizagem de linguas
adicionais dos aprendentes. Isso significa também auxiliar o aprendente a autorregular sua
motivagdo, para que esta ndo seja frequentemente atribuida a forgas externas, por exemplo, a
influéncia do professor.

Entre as atitudes e metodologias de que o professor pode lancar mao estdo atividades
que valorizem as multiplas identidades dos aprendentes e possibilitem narrar sua prépria
histoéria, momentos da aula nos quais possam refletir ¢ compartilhar com os colegas suas
dificuldades de aprendizagem da lingua adicional e negociar possiveis estratégias, o incentivo
do professor em relacdo a levar o aprendente a perceber do que ja € capaz de expressar na lingua
em desenvolvimento, a criacdo de um ambiente colaborativo no qual o feedback venha também
dos pares, para intensificar o senso de pertencimento ao grupo, e, por fim, propor atividades
com o objetivo de ajudar os alunos a pensar e elaborar o ‘eu ideal’ e sua contrapartida, o eu
temido, bem como manté-los ativos cognitivamente ao longo do processo de aprendizagem.

Cabe ressaltar uma implicagdo tedrica no que tange ao modelo das dindmicas dos eus
possiveis, de Henry (2015a), o qual privilegia os processos dindmicos ocorridos entre o ‘eu
ideal’ e o ‘eu atual’, ndo valorizando o papel das experiéncias de aprendizagem. O estudo aqui
realizado nos mostra como as experiéncias positivas ou negativas de aprendizagem de linguas
tiveram um papel fundamental na trajetoria do sistema motivacional das aprendentes. Os

agentes motivacionais que se configuraram como mais influentes na motivagao das aprendentes
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desta pesquisa estdo inseridos no ambiente da sala de aula, como professores, o /ocus da maior
parte das experiéncias de aprendizagem da lingua, pelo menos no contexto em foco.

Este estudo apresenta algumas limitagdes. Uma das limitagdes metodologicas foi o
namero de participantes, pois se optou por trabalhar apenas com os alunos de uma turma. Além
disso, o estudo adicional com um grupo de aprendentes cuja formagao superior fosse em uma
area diferente do Turismo poderia levar a pesquisa a outros aspectos do sistema motivacional.
Além disso, por se tratar de um estudo qualitativo e longitudinal, cujos instrumentos de pesquisa
geram uma grande quantidade de dados, nao foi possivel aprofundar a investigacao do sistema
motivacional das participantes para além do que se conseguiu mostrar neste trabalho, o que
poderia enriquecer os resultados desta pesquisa. Outra limitagdo diz respeito ao fato de neste
estudo termos nos restringido a observar as mudangas nos sistemas das aprendentes no ambiente
da sala de aula. Embora aspectos do sistema motivacional relacionados aos demais contextos
tenham emergido nos dados, os instrumentos de pesquisa elaborados tivessem incitado mais a
reflexdo das participantes sobre sua aprendizagem fora da sala de aula. Abarcar esses outros
contextos necessitaria, no entanto, de um tempo adicional do qual ndo se dispde em uma
pesquisa em nivel de mestrado.

Ressaltamos que as limitagdes apontadas ndo invalidam ou reduzem a importancia deste
estudo. Ao contrdrio, visam ser estimulo para novas pesquisas, cujos resultados aprofundarao
as interseccles tematicas que emergiram, mas ndo puderam ser devidamente investigadas
devido ao foco deste trabalho ao exiguo periodo de tempo disponivel. Entre elas estdo a relagao
entre o sistema motivacional e o sistema de crengas das aprendentes, em especial no que diz
respeito a percepcdo da autoeficicia e a reinterpretagdo/ressignificacdo de experiéncias de
aprendizagem; e, o papel das experiéncias de aprendizagem nas dindmicas dos eus possiveis no
contexto local de aprendizagem e ensino de linguas.

Refletir sobre minha pratica de ensino e observar a sala de aula como um sistema vivo
me impulsionou a estudar o construto da motivacdo a fim de entender as atitudes e
comportamentos dos meus alunos em relacdo a lingua inglesa. Ao ler as evidéncias aqui
expostas, ressaltamos a conscientizagdo da relevancia dos estudos motivacionais na formagao
inicial e continuada de professores de linguas. E impossivel ndo perceber o quio poderosa ¢ a
forca do sistema motivacional acionado em cada processo de aprendizagem em curso € o papel
preponderante do professor como agente dinamizador dessa for¢a. Assim, conscientes de nosso
papel, podemos pensar em meios para valorizar as multiplas identidades dos aprendentes, ajuda-
los a enriquecer sua visdo do ‘eu ideal’ e refletir sobre seu proprio processo motivacional, para

que possam autorregular sua motivagao dentro e fora da sala de aula.
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APENDICE A — Exemplar do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. Participagdo como informante na pesquisa Dindmicas na Construgdo do Eu Ideal de Aprendentes de
Lingua Inglesa: um estudo de caso sob a perspectiva sociodindmica da motivagdo, realizada por Luiza
Moreno Carvalho, aluna do Programa de Pos-Graduacdo em Letras, em nivel de Mestrado, na area de
Estudos Linguisticos, da Universidade Federal do Para e orientada pela Profa. Dra. Walkyria Magno e
Silva.

2. Descricao da pesquisa: A pesquisa Dindmicas na Construgdo do Eu Ideal de Aprendentes de Lingua
Inglesa: um estudo de caso sob a perspectiva sociodindmica da motivagdo tem como objetivo investigar
a relagdo entre a visdo que o aprendente de lingua adicional tem sobre si e a influéncia de agentes
motivacionais (colegas de classe, professores, professor da lingua estudada, amigos, familiares etc.) no
processo de aprendizagem.

3. Descri¢do dos procedimentos: Como participante da referida pesquisa, concordo em:

O Escrever uma narrativa de aprendizagem sobre minha experiéncia como aprendente de
linguas adicionais, enfatizando minha percep¢do sobre a motivacdo na aprendizagem
de linguas adicionais;

[ Preencher questionarios sobre motivagdo que me serdo fornecidos ao longo da pesquisa;

[ Participar de uma entrevista semiestruturada, conduzida pela pesquisadora, que sera
registrada (em audio/video e em anotagdes) e transformada em dados de pesquisa para
analise, resultando em publicagdes na area e¢ apresentacdo de trabalhos em eventos
académicos.

4. Garantia de acesso: Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos materiais da pesquisa e ao
profissional por ela responsavel para esclarecimento de eventuais duvidas. A pesquisadora Luiza
Moreno Carvalho pode ser contatada pelo e-mail luizamc@ufpa.br.

5. Garantia de saida: Estou ciente de que é garantida a liberdade da retirada de meu consentimento a
qualquer momento, deixando de participar deste estudo, sem qualquer prejuizo para a minha pessoa.

6. Direito de confidencialidade: Estou ciente de que serd preservada minha identidade, assim
como as identidades de todas as pessoas por mim referidas.

1 TR ORRROPPRRRPRRRN , acredito ter sido
suficientemente informado(a) sobre a pesquisa Dindmicas na Constru¢do do Eu Ideal de Aprendentes
de Lingua Inglesa: um estudo de caso sob a perspectiva sociodindmica da motivagdo realizada e
concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Assinatura do participante Local e data

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
participante para o estudo em questao.

Assinatura do pesquisador responsavel pelo estudo Local e data
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APENDICE B — Questionario Aberto

QUESTIONARIO DE PESQUISA

O questionario que vocé esta prestes a responder contém perguntas que dizem respeito a sua
motivagdo na aprendizagem de linguas. As perguntas que compdem este questiondrio ndo visam testar,
em nenhum momento, suas habilidades e capacidade intelectual. Por isso, ndo hé respostas “certas” ou
“erradas”. Estamos interessados em suas opinides pessoais sobre as questdes abaixo. Sendo assim,
pedimos que suas respostas sejam sinceras, para que possa nos ajudar no estudo a ser feito a partir dos
dados recolhidos por meio deste questionario. Ndo héa limite de palavras ou tamanho das respostas;
portanto, escreva o quanto for necessario para responder satisfatoriamente as perguntas. Por favor, ndo
deixe nenhuma questdo em branco.

Quaisquer duvidas podem ser esclarecidas pelo e-mail.

O questiondrio pode ser respondido nesta folha mesmo e entregue diretamente a mim ou ser
enviado para o e-mail fornecido acima.

Desde ja agradecemos sua participagdo e colaboragao.

CARACTERIZACAO DO APRENDENTE
Nome:
Género: [ ] masculino [ ]feminino
Ildade:
Nacionalidade:
Quem mora com vocé?

SECAO 1:
Qual(ais) idioma(s) vocé estuda?
Ha quanto tempo estuda esse(s) idioma(s)?
Foivocés mesmo quem escolheu aprender esse(s) idioma(s)?
O que lhe levou a estudar esse(s) idioma(s)?
Qual a importancia desse(s) idioma(s) para vocé?
Quanto tempo vocé esta disposto a dedicar para aprender esse(s) idioma(s)?

SECAO 2:
O que lhe levou a estudar inglés?
Como vocé se descreve enquanto aprendente de inglés?
Como vocé se imagina interagindo/conversando/se comunicando em inglés?
Como se sente ao falar inglés?
Como as pessoas que o cercam acham que vocé deve ser quando fala inglés?

SECAO 3:
Conte uma experiéncia positiva de aprendizagem de inglés que teve.
Conte uma experiéncia negativa de aprendizagem de inglés que teve.
Como se sente na sala de aula de inglés?

SECAO 4:
Quem é importante para vocé no processo de aprendizagem? Porqué?
Como se sente ao interagir com seus colegas de classe nas aulas de inglés?
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Data:
Participante:
Assertivas Nemum | Um Nio
. Bastante | Muito
pouco pouco | muito

Me senti capaz de realizar as atividades
da aula de hoje com sucesso.

Me senti mais animado em me
envolver nas atividades de hoje.

O envolvimento dos meus colegas na
classe me animam também.

Me senti mais proximo do falante de
inglés que quero ser no futuro ao
participar das atividades de hoje.

Me senti capaz de me comunicar ao
falar inglés na aula de hoje.

Me senti confiante em falar inglés hoje
na aula.

As atitudes da professora na aula de
hoje me fizeram ficar mais engajado
nas atividades.

Percebi que preciso falar inglés para
melhorar minha competéncia.

Me senti motivado a fazer as atividades
porque ndo queria desapontar a

professora
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APENDICE D — Entrevistas Semiestruturadas

ROTEIRO DA ENTREVISTA

PARTE COMUM

SECAO 1: EU IDEAL

1) Quando comegou a estudar inglés, como vocé se imaginava?

2) Essa visdo mudou? Como se imagina hoje? Que caracteristicas tem o seu eu futuro
hoje?

3) O que gerou essa mudanga? Alguém teve um papel importante nessa mudanga?

4) Com que frequéncia vocé tem pensado nessa imagem futura de vocé€? Como se sente
quando pensa nessa imagem?

5) Vocé pensa nesse falante que quer se tornar quando esta fazendo as atividades de
inglés?

SECAO 2: INTER-RELACAO COM OS AGENTES
6) Quem funciona para vocé como um modelo de falante/aprendente de inglés? Que
caracteristicas e atributos essa pessoa tem que vocé gostaria de ter?
7) Seus colegas tém alguma caracteristica enquanto falante de inglés que vocé gostaria
de ter?

PARTE PERSONALIZADA

ADRIA
e Como vocé vé o inglés hoje?
e Como se sente hoje quando fala inglés na sala?
e O que levou vocé a se matricular e iniciar um curso de inglés nos cursos livres? Como
as pessoas que sdo importantes para vocé reagiram quando vocé comegou a fazer o
curso livre de inglés?
e O que a leva fazer as atividades de inglés em sala?

AMANDA
e De que maneira vocé percebe que teve uma melhora no seu entendimento da lingua
inglesa?
e Como se sentiu quando cantou em inglés no karaoké com a Adria e a professora de
inglés?

e Como se sente hoje quando fala inglés na sala?
e O que a leva fazer as atividades de inglés em sala?

MELISSA
e O que seus colegas de sala representam para sua vontade de aprender inglés?
e O que a leva fazer as atividades de inglés em sala?

SOPHIA
e O que seus amigos representam para sua vontade de aprender inglés?
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APENDICE E — Sistemas de Aprendizagem de Linguas das Aprendentes

APRENDENTES INICIANTES

Figura 11 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Adria

N

Fonte: Produgao da autora
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Figura 12 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Alana

D

Identidades

Fonte: Produgdo da autora.
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Figura 13 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Amanda

N

Fonte: Producdo da autora.
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Figura 14 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Melissa

N

Identidades

*pest friends forever (melhores amigas para sempre)

Fonte: Producdo da autora.
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APRENDENTES INICIADAS

Figura 15 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Clara

S—

Fonte: Producdo da autora.
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Figura 16 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Juliana

Fonte: Produgdo da autora.
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Figura 17 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Laura

Fonte: Produgdo da autora.
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Figura 18 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Sophia

N

Identidades

Fonte: Produgdo da autora.
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Figura 19 — Sistema Motivacional de Aprendizagem de Linguas Adicionais: Valéria

Fonte: Produgdo da autora.



